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Περίληψη 
Η προσπάθεια που καταβάλλεται για τη συνύπαρξη και ενσωμάτωση όλων των παιδιών στο 
κοινωνικό πλαίσιο του σχολείου, έτσι ώστε να αισθάνονται ισάξια μέλη της «κοινωνίας» του 
σχολείου, ονομάζεται κοινωνική συμπερίληψη. Στις μέρες μας είναι ευρέως διαδεδομένη και 
εφαρμόζεται σε διάφορα πλαίσια ανά τον κόσμο. Η εφαρμογή αυτή δεν είναι πάντα επιτυχής, 
πόσο μάλλον λειτουργική. 
 Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθούν και να συγκριθούν οι απόψεις των 
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής, σχετικά με την κοινωνική συμπερίληψη παιδιών με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/ αναπηρίες στο γενικό σχολείο, τόσο στην ώρα του μαθήματος 
όσο και κατά τη διάρκεια του διαλείμματος.  
Για το σκοπό αυτό επιλέχθηκαν τυχαία 26 εκπαιδευτικοί, 12 της γενικής παιδείας και 14 της 
ειδικής αγωγής, που υπηρετούν στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, και χρησιμοποιήθηκε το 
ερευνητικό εργαλείο της ημι-δομημένης συνέντευξης. 
 Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η πλειοψηφία των συμμετεχόντων ανταποκρίθηκε θετικά ως 
προς την ύπαρξη οφέλους για τα παιδιά με ΕΕΑ και αναπηρία από τη συμπεριληπτική 
διαδικασία, με μεγαλύτερο όφελος, αυτό της ανάπτυξης της κοινωνικοποίησης τους. Ενώ, όλοι 
οι εκπαιδευτικοί ήταν θετικοί, όσον αφορά τα οφέλη που προσδίδει η συμπερίληψη στα τυπικώς 
αναπτυσσόμενα παιδιά, με βασικότερο όφελος την απόκτηση ενσυναίσθησης, αποδοχής του 
διαφορετικού , κοινωνικής ευαισθησίας και σεβασμού. Συγκριτικά με το διάλειμμα και την ώρα 
του μαθήματος, οι διαφορές ήταν εμφανείς, με τους εκπαιδευτικούς να υποστηρίζουν ότι ενώ 
την ώρα του μαθήματος, αναθέτουν στα παιδιά ομαδικές εργασίες, με τις ομάδες να 
απαρτίζονται τόσο από παιδιά χωρίς όσο και με ΕΕΑ, κατά τη διάρκεια  του διαλείμματος, που 
τα παιδιά δεν «υποχρεώνονται» από κάποιον να επιλέξουν τις παρέες τους, φαίνεται να μην 
αλληλεπιδρούν μεταξύ τους. Στους ανασταλτικούς παράγοντες, πρωτοστάτησε το θέμα των 
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υποδομών/εγκαταστάσεων και του προσωπικού, το οποίο υπολείπεται γνώσεων και ατόμων. 
Ενώ όσον αφορά τις γνώσεις που θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ότι θα τους ήταν χρήσιμες για να 
καταστούν αποδοτικότεροι, ανέφεραν ως επί το πλείστον πρακτικές εφαρμογές και βιωματικά 
σεμινάρια, ενώ αρκετά ψηλά στη λίστα προτιμήσεων βρέθηκαν και τα προγράμματα που θα 
ενισχύσουν την ενσυναίσθηση των γονέων και των παιδιών.  
Τέλος, οι δύο κατηγορίες εκπαιδευτικών δε φάνηκε να έχουν μεγάλες αποκλίσεις στις 
απόψεις τους. 
 
Λέξεις-Κλειδιά: κοινωνική συμπερίληψη, εκπαιδευτική συμπερίληψη, ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες, αναπηρία, απόψεις, εκπαιδευτικοί, ανασταλτικοί παράγοντες 
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Abstract 
The concept of social inclusion is consisted of the total amount of efforts made in order all 
students to feel and to actually be equal members of the school community. Nowadays, social 
inclusion seems to be quite popular and is implemented in various contexts world-widely. 
The aim of the present study is to investigate and to compare general and special education 
teachers’ views regarding social inclusion of children with special educational needs and/or 
disabilities in the general school context, both during courses and recess. 
Twenty-six primary school teachers took part in the present study as participants. Among 
them, 12 participants were general school teachers and 14 of them were special education 
teachers. Their views were drawn via semi-structured interviews. 
According to the results, all teachers were favorably disposed toward the beneficial 
contribution of social inclusion for typically developing students, as it helps them grow the 
feeling of empathy, accept and respect diversity, and be more socially receptive. Although, 
during class time, teachers tend to assign team projects and to built mixed-ability teams which 
allows students to interact with each other, children with SEND included, during recess time, 
students tend to act freely and as a result only a few interactions with children with SEND can 
occur. Among inhibitory factors, the serious issue of the school infrastructure prevailed. 
Additionally, the teaching and school staff is apparently minimized and lacks specific and 
appropriate knowledge and training. Participants emphasized the need for further practice and 
learning in order to become more efficient and productive. Moreover, they suggested the 
implementation of empathy reinforcement for students and their parents. Finally, on the whole, 
the views of general and special education teachers did not seem to be significantly different. 
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Εισαγωγή 
 Ανά τα χρόνια, ο στόχος της κοινωνικής ενσωμάτωσης υπήρξε κοινός σε όλους τους 
κλάδους, όμως τη θέση του ως  παγκόσμια αξία, την κατέκτησε στη σημερινή κοινωνία. 
Ωστόσο, υπάρχει σημαντική διαμάχη όσον αφορά τη διαδικασία που είναι πιθανότερο να 
οδηγήσει στην επίτευξη αυτού του στόχου για τα άτομα με αναπηρίες ή ειδικές ανάγκες. Οι 
υποστηρικτές των παραδοσιακών μοντέλων αποκατάστασης- θεραπείας προτείνουν την παροχή 
εντατικών υπηρεσιών σε διαχωρισμένα περιβάλλοντα ειδικά σχεδιασμένα για να ικανοποιούν τις 
ατομικές ανάγκες. Αντιστρόφως, οι υποστηρικτές των μοντέλων πλήρους ένταξης υποστηρίζουν 
ότι οι υπηρεσίες παρέχονται στο κύριο σχολείο και στην κοινωνία (Cole & Meyer, 1991). 
Ιστορικά, η βιβλιογραφία για την κοινωνική κατάσταση των παιδιών υποδηλώνει ότι οι 
μαθητές προτιμούν τους συνομηλίκους με τους οποίους έχουν κάτι κοινό, που είναι περισσότερο 
σαν τους εαυτούς τους, έχουν καλές κοινωνικές και επικοινωνιακές δεξιότητες, οι οποίοι είναι 
ηγέτες ακαδημαϊκά ή αθλητικά και που δεν εκδηλώνουν ακραίες συμπεριφορές. Τα παιδιά με 
ειδικές ανάγκες, λόγω της φύσης της διαταραχής τους, τις περισσότερες φορές, στερούνται 
κοινωνικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων,  κι έτσι θεωρείται ότι έχουν χαμηλότερο κοινωνικό 
στάτους και καταφέρνουν να αναπτύξουν λιγότερες φιλικές σχέσεις. Για ένα παιδί, η ανάπτυξη 
αμοιβαίων σχέσεων με τους συνομηλίκους του, θεωρείται  κλειδί για την κοινωνική, 
συναισθηματική, και ακόμη και γνωστική ανάπτυξη του. 
Η επιτυχής κοινωνική ένταξη στην τάξη γενικής εκπαίδευσης σημαίνει το να είμαι ορατός 
στους  άλλους μαθητές (κοινωνικός αντίκτυπος), να είμαι κάποιος με τον οποίο οι άλλοι μαθητές 
επιθυμούν να περάσουν χρόνο (κοινωνική προτίμηση) και να είμαι μέλος μιας ομάδας φίλων 
που ξοδεύουν χρόνο μαζί (κοινωνική δικτύωση). Συχνά, οι ακαδημαϊκές ικανότητες αυτών των 
μαθητών είναι χαμηλότερες από αυτές των συνομηλίκων τους, κι έτσι το μεγαλύτερο βάρος 
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πέφτει στις κοινωνικές συμπεριφορές. Σε σύγκριση με τους τυπικούς μαθητές, οι μαθητές με 
ειδικές ανάγκες, έχουν συχνά σημαντικά ελλείμματα κοινωνικών δεξιοτήτων που μπορεί να 
παρεμποδίσουν την αποδοχή τους από άλλους (Boutot, E., Amanda; Bryant, Diane P., 2005). 
Από την άλλη πλευρά, η εκπαιδευτική συμπερίληψη μπορεί να οριστεί ως εκπαίδευση των 
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε κανονικά σχολεία, αντί σε ειδικά σχολεία. Για να 
το θέσω με άλλο τρόπο: 'η ένταξη περιλαμβάνει τη διατήρηση των μαθητών της ειδικής 
εκπαίδευσης σε κανονικές αίθουσες διδασκαλίας και την παροχή υπηρεσιών υποστήριξης στο 
ίδιο το παιδί αντί τη μετακίνηση του σε υπηρεσίες υποστήριξης (Nienke M. Ruijs, Thea T.D. 
Peetsma, 2009). 
Σε γενικές γραμμές η έννοια της «συμπεριληπτικής φοίτησης» είναι περίπλοκη, διφορούμενη 
και αμφισβητούμενη και μπορεί να αναφέρεται σε διαφορετικές πτυχές των σχολικών πολιτικών 
και πρακτικών σε σχέση με διαφορετικές ομάδες φοιτητών (Kalambouka A.,  Farrell P., Dyson 
A. & Kaplan I., 2007). 
Σύμφωνα με την Καλαμπούκα και τους συνεργάτες της (2007), η μεγαλύτερη πλειοψηφία των 
ανασκοπήσεων της βιβλιογραφίας σχετικά με τον αντίκτυπο της συμπερίληψης εστιάστηκε στα 
αποτελέσματα για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και όχι για τους συμμαθητές 
τους χωρίς αναπηρία, αν και ορισμένες από αυτές τις αναθεωρήσεις αφιερώνουν ένα τμήμα 
σχετικά με τον αντίκτυπο της ένταξης στους μαθητές χωρίς ΕΕΑ (Kalampouka et al, 2007). 
Τα γενικά συμπεράσματα μέχρι τώρα στην βιβλιογραφία είναι σχεδόν ουδέτερα, αφού άλλες 
μελέτες αναφέρουν θετικά αποτελέσματα όσον αφορά τις στάσεις, την αποδοχή, τη γνώση των 
αναπηριών και τις φιλίες όσον αφορά τους μαθητές με ειδικές ανάγκες, ενώ ένας μικρός αριθμός 
μη συστηματικών ανασκοπήσεων της βιβλιογραφίας, που έχουν ασχοληθεί με το θέμα της 
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επίδρασης της ένταξης στους μαθητές χωρίς αναπηρία αναφέρει ότι υπάρχει μικρή ή καθόλου 
αρνητική επίδραση στα παιδιά χωρίς ΕΕΑ.  Άλλες μελέτες αναφέρουν αρνητικές επιπτώσεις 
όσον αφορά στην ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ, σε μαθητές χωρίς αναπηρίες όσον αφορά τα 
ακαδημαϊκά επιτεύγματα. Σε μια σειρά εγγράφων που επικεντρώνονται στα κοινωνικά 
αποτελέσματα για τους μαθητές χωρίς ΕΕΑ, συμπεραίνουν ότι η ένταξη όχι μόνο «δεν βλάπτει 
τα παιδιά χωρίς αναπηρία», αλλά ότι υπάρχουν δυνητικά οφέλη, όπως μειωμένος φόβος για τις 
ανθρώπινες διαφορές, ανάπτυξη της κοινωνικής γνώσης, βελτίωση της αυτο-ιδέας, ανάπτυξη 
προσωπικών αρχών και ζεστές και προσεγμένες φιλίες. Σε αντίθεση με αυτά τα θετικά 
ευρήματα, σε μια επισκόπηση επτά μελετών, διαπίστωσαν κάποια αρνητική στάση μεταξύ των 
μαθητών χωρίς ΣΕΝ έναντι των ατόμων με ειδικές ανάγκες (Kalampouka et al, 2007). 
Οι περισσότερες έρευνες ελέγχουν την εκπαιδευτική συμπερίληψη και τις επιπτώσεις 
γενικότερα στον ακαδημαϊκό τομέα, ενώ ακόμα και όσοι ερευνητές ασχολήθηκαν με την έννοια 
της κοινωνικής συμπερίληψης, δεν έλαβαν υπ’ όψιν τους τις διαφορές που παρατηρούνται στις 
σχέσεις των παιδιών αυτών στη διάρκεια του διαλείμματος, όπου οι μαθητές δρουν 
ανεπηρέαστοι από τα βλέμματα και τις υποδείξεις των δασκάλων. Επιπλέον, δεν υπάρχουν, 
τουλάχιστον στον ελλαδικό χώρο, μελέτες οι οποίες θέτουν υπό σύγκριση  τις αντιλήψεις των 
εκπαιδευτικών ειδικής και γενικής εκπαίδευσης όσον αφορά αυτή την αλληλεπίδραση.  
Η παρούσα έρευνα έγινε με αυτό το σκοπό. Πιο συγκεκριμένα, διερευνήθηκαν οι απόψεις 
των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής, σχετικά με τα οφέλη και τις συνέπειες της 
κοινωνικής συμπερίληψης, τον τρόπο που τα παιδιά με και χωρίς ΕΕΑ και αναπηρία 
συνυπάρχουν τόσο στο μάθημα όσο και στο διάλειμμα και τα τυχόν προβλήματα που 
δημιουργούνται, τους παράγοντες που εμποδίζουν τη συμπεριληπτική διαδικασία, καθώς και τις 
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μεθόδους, τους τρόπους ή τις στρατηγικές που θα μπορούσαν να την αναπτύξουν και να την 
εντάξουν λειτουργικά στην ελληνική πραγματικότητα. 
Στο κεφάλαιο της θεωρητικής θεμελίωσης, γίνεται αποσαφήνιση και ιστορική αναδρομή του 
όρου της «αναπηρίας», από την Αρχαία Ελλάδα μέχρι σήμερα. Σχολιάζεται το αν η «ετικέτα» 
της «ειδικής ανάγκης», σήμερα θεωρείται πλεονέκτημα ή μειονέκτημα και γιατί. Αναλύεται, 
επίσης, η παγκόσμια πορεία της ειδικής αγωγής, από την έκθεση Warnock και τη Διακήρυξη της 
Σαλαμάνκα μέχρι το θεσμικό πλαίσιο στην Ελλάδα του σήμερα. Δίνονται αναλυτικά 
διευκρινήσεις για τους όρους της «ένταξης-ενσωμάτωσης-συμπερίληψης», και αναλύονται 
εκτενέστερα η εκπαιδευτική συμπερίληψη και τα μοντέλα της, όπως επίσης και η κοινωνική. 
Και τέλος με μία ανασκόπηση στη βιβλιογραφία, παρουσιάζονται κάποια ερευνητικά δεδομένα 
για τη συμπερίληψη των παιδιών με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες καθώς και οι απόψεις των 
εκπαιδευτικών πάνω στο θέμα.  
Πριν τη μετάβαση στο ερευνητικό μέρος, παρουσιάστηκε το κενό στη βιβλιογραφία μέχρι 
σήμερα καθώς επίσης και ο σκοπός και τα ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας μελέτης. 
Στο ερευνητικό μέρος αναλύεται η μεθοδολογία που ακολουθήθηκε, το ερευνητικό εργαλείο, 
οι συμμετέχοντες και τα δημογραφικά τους στοιχεία καθώς επίσης και η πορεία που 
ακολουθήθηκε και τυχόν προβλήματα που παρουσιάστηκαν.  
Το τρίτο κεφάλαιο αναφέρεται στα αποτελέσματα που εξήχθησαν από την ανάλυση 
περιεχομένου και τα οποία είναι χωρισμένα σύμφωνα με τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν 
και τους άξονες της συνέντευξης. Αναλυτικά παρουσιάζονται, σύμφωνα πάντα με τους 
εκπαιδευτικούς, τα χαρακτηριστικά των παιδιών με αναπηρία και ΕΕΑ, οι ορισμοί της 
κοινωνικής και τις εκπαιδευτικής συμπερίληψης, τα οφέλη και οι συνέπειές της τόσο στα παιδιά 
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με όσο και σε αυτά χωρίς ΕΕΑ και αναπηρία, η συνύπαρξη στο μάθημα και στο διάλειμμα και 
τέλος οι ανασταλτικοί παράγοντες και οι μέθοδοι ανάπτυξης της κοινωνικής συμπερίληψης. 
Οι απόψεις όλων είχαν σε γενικές γραμμές, κοινές συνισταμένες. Η πλειοψηφία 
ανταποκρίθηκε θετικά στην ύπαρξη οφέλους των παιδιών με ΕΕΑ και αναπηρία από τη 
συμπεριληπτική διαδικασία, με μεγαλύτερο όφελος, αυτό της ανάπτυξης της κοινωνικοποίησης 
τους. Ενώ, όλοι οι εκπαιδευτικοί ήταν θετικοί, όσον αφορά τα οφέλη που προσδίδει η 
συμπερίληψη στα τυπικώς αναπτυσσόμενα παιδιά, με βασικότερο όφελος την απόκτηση 
ενσυναίσθησης, αποδοχής του διαφορετικού , κοινωνικής ευαισθησίας και σεβασμού.  
Στο τέταρτο και τελευταίο κεφάλαιο, γίνεται εκτενώς ο σχολιασμός των αποτελεσμάτων και 
συγκρίνονται με την μέχρι τώρα βιβλιογραφία, αναφέρονται επιγραμματικά τα συνολικά 
συμπεράσματα της παρούσης, και τέλος επισημαίνονται οι περιορισμοί της έρευνας τόσο από 
θέμα μεθοδολογίας, όσο και περιεχομένου και προτείνονται τυχόν μελλοντικές έρευνες ή 
αξιοποιήσεις των παρόντων αποτελεσμάτων, χωρίς βέβαια να συστήνονται οι γενικεύσεις. 
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Κεφάλαιο 1. Αναπηρία και Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες 
 
1.1 Εννοιολογική αποσαφήνιση του όρου: Αναπηρία 
 
Ο όρος αναπηρία είναι πολυδιάστατος και δύσκολος να προσδιοριστεί ακριβώς. Η αντίληψη 
του κάθε ανθρώπου για διάφορες καταστάσεις και κοινωνικά φαινόμενα είναι διαφορετική. 
Άμεσο επακόλουθο της αυτής πολυπλοκότητας, είναι η δυσκολία ενός συγκεκριμένου και 
απόλυτου ορισμού της αναπηρίας, τόσο σε κοινωνικό και ακόμα περισσότερο σε ακαδημαϊκό 
και επιστημονικό πλαίσιο. 
     1.1.1 Η Αναπηρία στην Αρχαία Ελλάδα 
Από την αρχαία Ελλάδα ακόμα αναφέρεται ο όρος «αναπηρία» με διάφορους τρόπους. Ο 
Όμηρος στην Οδύσσεια αναφέρει τον Ήφαιστο, και την αναπηρία του ως λόγο για το χλεύασμα  
που υπέστη από τους υπόλοιπους Θεούς καθώς και ως το κύριο αίτιο για το διωγμό του από τον 
Όλυμπο. Στην αφήγηση της Ιλιάδας, τη στιγμή που ο Ήφαιστος προσφέρει κρασί ως οινοχόος 
στου υπόλοιπους Θεούς, ο Όμηρος  δικαιολογεί, εν μέρει, το χλευασμό των άλλων Θεών προς το 
πρόσωπό του, αναφέροντας το θέαμα, δηλαδή τη μορφή του Ηφαίστου, ως «ασυνήθιστο», 
λέγοντας συγκεκριμένα ότι είναι «ασυνήθιστο θέαμα να εκτελεί χρέη οινοχόου ένας δύσμορφος 
, αντί για έναν όμορφο και γοητευτικό νέο». Σε ένα άλλο σημείο  της Ιλιάδας, ο υπονοείται η 
εκδοχή της κληρονομικότητας της αναπηρίας. Στην  Οδύσσεια, αναφέρεται συχνά ο «τυφλός 
ποιητής», ο οποίος ήταν συχνά καλεσμένος ου βασιλιά στο παλάτι και έχαιρε της εύνοιάς του 
(Κέλπης, 2006). 
Ο Σοφοκλής αναφέρει για τον Φιλοκτήτη την εγκατάλειψή του στο νησί της Λήμνου, λόγω 
του τραύματος που είχε. Πράξη και αναφορά που δηλώνει την πρακτική της εποχής να 
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απομονώνουν άτομα και συμπολίτες τους, οι οποίοι λόγω φυσικής αδυναμίας του σώματός τους, 
δεν μπορούσαν να ανταπεξέλθουν ως χρήσιμα μέλη της κοινωνίας (Κέλπης, 2006). 
Ο Πλούτωνας, επίσης, αναφέρει για το βασιλιά της Σπάρτης Αγησίλαο, το ύψος του και το 
γεγονός πως ήταν χωλός (κουτσός) ως μειονέκτημα για να εκτελέσει χρέη βασιλιά, γεγονός που 
υποδεικνύει το βάρος που έπεφτε στη σωματική διάπλαση των ανθρώπων, και ότι οποιαδήποτε 
παρέκκλιση από ένα συγκεκριμένο πρότυπο, αντιμετωπιζόταν ως «μη φυσιολογική».  Παρόλα 
αυτά, αναφέρει πως το μειονέκτημα του το αντιστάθμισε με δύναμη και αντοχή (Κέλπης, 2006). 
Γενικότερα μία σωματική αναπηρία αποτελούσε σοβαρό μειονέκτημα στην αρχαία Ελλάδα. 
Στη Σπάρτη για παράδειγμα, τα άτομα με αναπηρία κατέληγαν στον Καιάδα. Κάποια στιγμή 
όμως, στην δημοκρατική Αθήνα, άρχισαν οι προσπάθειες να θεσπιστούν νόμοι, οι οποίοι θα 
υπερασπίζονταν και θα στήριζαν οικονομικά αυτούς τους ανθρώπους (Κέλπης, 2006). 
Μέσα στα χρόνια, έγιναν πολλές προσπάθειες να εξηγηθούν οι λόγοι για τις διάφορες 
μορφές αναπηρίας. Οι περισσότερες από αυτές αποδόθηκαν σε θεϊκή τιμωρία ή δαιμονοπληξίες. 
Διαφορετική προσέγγιση για πρώτη φορά κατέδειξαν διάφοροι φιλόσοφοι της εποχής. Ο 
Πλάτωνας, πρώτος αναφέρει, ότι οι κωφάλαλοι μπορούσαν να επικοινωνήσουν με ένα είδος 
νοηματικής γλώσσας, παρόλα αυτά δεν παραθέτει περισσότερες εξηγήσεις και λεπτομέρειες. Ο 
Πλούταρχος και ο Αριστοτέλης, αργότερα, περιγράφουν τα χαρακτηριστικά της τραυλότητας 
και της ψελλότητας και διαχωρίζουν τις δύο παθήσεις μεταξύ τους. Οι παραπάνω φιλόσοφοι 
αναφέρουν συγκεκριμένα πως οι κωφοί θα μπορούσαν να αναπτύξουν τις δεξιότητές τους και να 
εκπαιδευτούν (Κέλπης, 2006). 
Η πρώτη σοβαρή επιστημονική προσέγγιση για την έννοια και την αιτία της αναπηρίας έγινε 
γύρω στα 400 π.Χ. από τον Ιπποκράτη. Περιέγραψε λεπτομερώς τα χαρακτηριστικά πολλών από 
τις αναπηρίες και απέρριψε απόψεις περί θεϊκής τιμωρίας και άλλων δεισιδαιμονιών. Αντίθετα, 
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υπήρξε πρωτοπόρος για την εποχή του, υποστηρίζοντας την προέλευση των αναπηριών από 
εγκεφαλικές νόσους. Αυτή η θέση του Ιπποκράτη κατέστησε την αρχή για την αποδοχή της 
αναπηρίας, σε μία μέχρι τότε κοινωνία, η οποία αντιμετώπιζε την αναπηρία ως τιμωρία και 
αρνητικό μήνυμα των Θεών.  Έτσι ξεκίνησαν οι πρώτες οργανωμένες προσπάθειες κατανόησης 
και θεραπείας της αναπηρίας (Κέλπης, 2006). 
 
    1.1.2 Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας και Αναπηρία 
Το 1980 ο Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας (Π.Ο.Υ.) δημοσίευσε ένα εγχειρίδιο ταξινόμησης 
για τις αναπηρίες, με τίτλο «International Classification of Impairments, Disabilities, and 
Handicaps», χρησιμοποιώντας τους όρους  «impairment» ως βλάβη ή ελάττωμα, «disability» ως 
ανικανότητα ή καλύτερα μείωση των ικανοτήτων και «handicap» ως μειονέκτημα ή αλλιώς 
απώλεια της ικανότητας συμμετοχής σε δραστηριότητες (WHO, 1980). 
Συγκεκριμένα ξεκίνησε, ονομάζοντας την αναπηρία ως ασθένεια («disease»), προσπαθώντας 
να εξηγήσει το μοντέλο αιτιολογία-παθολογία-εκδήλωση (etiology-pathology-manifestation) 
(WHO, 1980). 
Στο εγχειρίδιο αναφέρεται συγκεκριμένα, ότι η ασθένεια παρεμβαίνει στην ικανότητα του 
ατόμου να εκπληρώνει τις λειτουργίες και τις υποχρεώσεις που αναμένονται από αυτό. Με άλλα 
λόγια, ο άρρωστος δεν είναι σε θέση να διατηρήσει τον συνηθισμένο κοινωνικό του ρόλο και 
δεν μπορεί να διατηρήσει τις συνηθισμένες σχέσεις του με άλλους. Η άποψη αυτή και μόνο 
αρκεί για να ενεργοποιηθεί το σύστημα υγειονομικής περίθαλψης για το άτομο αυτό (WHO, 
1980). 
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Άρα κατέληξαν ότι η παραπάνω ακολουθία χρειάζεται εξέλιξη και την περιέγραψαν ως το 
παρακάτω προοδευτικό μοντέλο: ασθένεια-βλάβη/ελάττωμα- ανικανότητα-μειονέκτημα 
(disease-impairment-disability-handicap) (WHO, 1980). 
Αναλυτικότερα το εγχειρίδιο του Π.Ο.Υ. αναφέρεται σε 3 ξεχωριστές και ανεξάρτητες 
ταξινομήσεις: 
«α) Βλάβη ή ελάττωμα (impairment): Με τον όρο βλάβη αναφερόμαστε στις ανωμαλίες της 
δομής και της εμφάνισης του σώματος, καθώς και της λειτουργίας των οργάνων του ανθρώπινου 
σώματος, οι οποίες προκύπτουν από οποιαδήποτε αιτία. Οπότε σε αυτή την περίπτωση ο όρος 
«αναπηρία» αντιπροσωπεύει τις διαταραχές σε επίπεδο οργάνων. 
β) Ανικανότητα (disability): Η ανικανότητα αντικατοπτρίζει τις συνέπειες της «βλάβης» που 
αναφέρθηκε πιο πάνω, από την άποψη λειτουργικότητας και ικανοτήτων του ατόμου. Οπότε 
αναφερόμαστε στις διαταραχές στο επίπεδο του ατόμου. 
γ) Μειονέκτημα (handicap): Το μειονέκτημα ορίζεται ως το αποτέλεσμα της βλάβης και της 
ανικανότητας του ατόμου, που περιορίζει, δυσκολεύει ή ακόμα και απαγορεύει την εκπλήρωση 
του φυσιολογικού, σύμφωνα με την ηλικία, το φύλο και τους κοινωνικό-πολιτικούς παράγοντες, 
ρόλο του άτομο στην κοινωνία και στο γενικότερο περιβάλλον που αυτό εντάσσεται» (WHO, 
1980, pp 14). 
Στο εγχειρίδιο τονίζεται συγκεκριμένα ο ρόλος του «handicap» ως πιο “προβληματικός”. Η 
δομή της συγκεκριμένης κατάταξης είναι ριζικά διαφορετική από όλες τις άλλες ταξινομήσεις 
που σχετίζονται με την αναπηρία. Τα άτομα εδώ, δεν ταξινομούνται σύμφωνα με τα 
χαρακτηριστικά τους, αλλά ανάλογα με τις συνθήκες στις οποίες τα άτομα με αναπηρία είναι 
πιθανό να βρεθούν, περιστάσεις που αναμένεται να θέσουν τα άτομα αυτά σε μειονεκτική θέση 
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σε σχέση με τους συνομηλίκους τους όταν αυτές αντιμετωπίζονται από τους κανόνες της 
κοινωνίας (WHO, 1980). 
 
   1.1.3 Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας και Αναπηρία (2001) 
Το 2001 ο Π.Ο.Υ., μετά την κριτική που δέχτηκε για το παραπάνω εγχειρίδιο ταξινόμησης, 
δημοσίευσε και υιοθέτησε ένα νέο σύστημα ταξινόμησης, γνωστό ως «International 
Classification of Functioning, Disability and Health», στο οποίο συμπεριέλαβε μία νέα 
παράμετρο, αυτή της «λειτουργικότητας» (WHO, 2001). 
Η νέα αυτή ταξινόμηση από τον Π.Ο.Υ έχει δύο μέρη, το καθένα με δύο στοιχεία και τα 2 
από τα οποία μπορεί να έχει τόσο θετική όσο και αρνητική χροιά. 
Μέρος 1ο. Λειτουργικότητα και αναπηρία  
(α) Λειτουργίες σώματος και δομές 
 β) Δραστηριότητες και Συμμετοχή  
Μέρος 2ο. Συγκεκριμένοι παράγοντες 
(γ) Περιβαλλοντικοί παράγοντες  
δ) Προσωπικοί παράγοντες. 
Με ένα αριθμητικό σύστημα ορίζεται τελικά η έκταση ή το μέγεθος της λειτουργικότητας 
του ατόμου που προκύπτει από την αναπηρία του ή ο βαθμός στον οποίο ένας περιβαλλοντικός 
παράγοντας είναι παράγοντας διευκόλυνσης ή φραγμού για το άτομο (WHO, 2001). 
Για να γίνει κατανοητό το παραπάνω σύστημα ταξινόμησης στο εγχειρίδιο δίνονται κάποιοι 
βασικοί ορισμοί (WHO, 2001, pp 10): 
 «Λειτουργίες του σώματος (body functions): είναι οι φυσιολογικές λειτουργίες των 
συστημάτων του σώματος (συμπεριλαμβανομένων και των ψυχολογικών λειτουργιών).  
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 Δομές του σώματος (body structures): είναι ανατομικά μέρη του σώματος, όπως τα 
όργανα, τα άκρα και τα στοιχεία από τα οποία αποτελούνται. 
 Βλάβες (impairments): είναι προβλήματα στη λειτουργία του σώματος ή τη δομή του». 
Εξηγείται λίγο εκτενέστερα ο όρος «βλάβη», προκειμένου να γίνει σαφές τι φάσμα ακριβώς 
καλύπτει. Οι βλάβες της δομής μπορεί να περιλαμβάνουν ανωμαλία, ελάττωμα, απώλεια ή άλλη 
σημαντική απόκλιση στις «φυσιολογικές» δομές του σώματος. Ως φυσιολογικές δομές του 
σώματος ο Π.Ο.Υ. ορίζει οτιδήποτε βρίσκεται σε συμφωνία με τις βιολογικές γνώσεις στο 
επίπεδο των ιστών ή των κυττάρων καθώς και στο κυτταρικό ή μοριακό επίπεδο. Οι βιολογικές 
βάσεις των διαταραχών οδήγησαν στην ταξινόμηση αυτή και μπορεί να υπάρχει περιθώριο για 
επέκταση της ταξινόμησης σε κυτταρικό ή μοριακό επίπεδο. Σημειώνεται, επίσης, ότι οι βλάβες 
δεν είναι οι ίδιες με την υποκείμενη παθολογία, αλλά είναι οι εκδηλώσεις αυτής της παθολογίας. 
Αντιπροσωπεύουν απόκλιση από ορισμένα γενικά αποδεκτά πρότυπα του πληθυσμού στη 
βιοχημική κατάσταση του σώματος και τις λειτουργίες του και ο ορισμός των συστατικών τους 
γίνεται κυρίως από εκείνους που είναι κατάλληλοι να κρίνουν τη φυσική και ψυχική λειτουργία 
σύμφωνα με αυτά τα πρότυπα. Μπορεί να είναι προσωρινές ή μόνιμες, προοδευτικές ή στατικές, 
διαλείπουσες ή συνεχείς και να έχουν ως αποτέλεσμα άλλες «βλάβες», για παράδειγμα η 
έλλειψη μυϊκής δύναμης μπορεί να επηρεάσει τις λειτουργίες της κίνησης, επίσης οι αδυναμία 
στις καρδιακές λειτουργίες σχετίζεται σχεδόν πάντα με έλλειμμα στις αναπνευστικές 
λειτουργίες. Η απόκλιση από τον «κανόνα» του πληθυσμού μπορεί να είναι μικρή ή μεγαλύτερη 
και μπορεί να διακυμαίνεται με την πάροδο του χρόνου. Δεν εξαρτώνται από την αιτιολογία ή 
τον τρόπο με τον οποίο αναπτύσσονται. Για παράδειγμα, απώλεια όρασης ή άκρο μπορεί να 
προκύψει από γενετική ανωμαλία ή από τραυματισμό. Η παρουσία μιας βλάβης έχει 
αναγκαστικά μια αιτία. Ωστόσο, η αιτία μπορεί να μην είναι επαρκής για να εξηγήσει την 
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προκύπτουσα βλάβη. Αυτό που είναι το σημαντικό είναι ότι στο μεγαλύτερο ποσοστό των 
περιπτώσεων μία βλάβη, ανεξαρτήτως της αιτίας, προκαλεί μία «χ» δυσλειτουργία στο άτομο 
είτε σε νοητικό είτε σε σωματικό επίπεδο (WHO, 2001) 
Ο Π.Ο.Υ. λοιπόν στο εγχειρίδιο του 2001, εξήγησε εκτενέστερα τον όρο “impairment” και 
αναφέρθηκε στην έννοια της «λειτουργικότητας». Με τον όρο αυτό (functioning), περιέγραψε τη 
δυνατότητα του ατόμου να εκτελεί απλές καθημερινές ανθρώπινες λειτουργίες. Δεν έμεινε όμως 
μόνο εκεί. Προχώρησε και σε τρεις ακόμα σημαντικές παραμέτρους. Αυτήν της «συμμετοχής» 
(participation) σε διάφορες δραστηριότητες, εξηγώντας και τον όρο «δραστηριότητα» (activity), 
ως εκτέλεση ενεργειών, στην παράμετρο που ονόμασε ως «περιορισμοί συμμετοχής» ( activity 
limitations), δηλαδή οι δυσκολίες που μπορεί να έχει ένα άτομο κατά την εκτέλεση 
δραστηριοτήτων, αλλά και στην παράμετρο «περιορισμοί συμμετοχής», η οποία αντανακλά 
προβλήματα που μπορεί να αντιμετωπίσει ένα άτομο στη συμμετοχή του στις καταστάσεις της 
ζωής (WHO, 2001). 
Όπως αναφέρθηκε και στην αρχή, η «αναπηρία», ως έννοια είναι πολύ δύσκολο να 
προσδιοριστεί πλήρως, διότι, επιβεβαιώθηκε και στο τελευταίο εγχειρίδιο του Π.Ο.Υ., 
προσδιορίζεται και εξαρτάται από πολλούς παράγοντες. Νέοι παράμετροι, όπως αυτός της 
λειτουργικότητας, έρχονται να προστεθούν στο ήδη πολύπλοκο εννοιολογικό αυτό σύνολο, οι 
οποίοι με τη σειρά τους εξαρτώνται από τρίτους, όπως το κοινωνικό σύνολο, οι δομές, οι 
εγκαταστάσεις, οι συμπολίτες του ατόμου, ακόμα και οι ίδιοι οι ειδικευμένοι επιστήμονες είναι 
λίγα μόνο από τα στοιχεία που αλληλεπιδρούν και προσδιορίζουν τελικά την «λειτουργικότητα», 
διευκολύνοντας ή δυσχεραίνοντας τη συμμετοχή στο κοινωνικό γίγνεσθαι. 
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1.2 Εννοιολογική αποσαφήνιση του όρου: Άτομα με Ειδικές Εκπαιδευτικές 
Ανάγκες/Αναπηρία 
Για να προσεγγίσουμε πιο σωστά τον παραπάνω ορισμό, παρατίθεται παρακάτω το Άρθρο 3 
από το Νόμο 3699 του 2008 (Άρθρο 3, Ν. 3699/2008, σ. 2) :  
1. «Μαθητές με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες θεωρούνται όσοι για 
ολόκληρη ή ορισμένη περίοδο της σχολικής τους ζωής εμφανίζουν σημαντικές δυσκολίες 
μάθησης εξαιτίας αισθητηριακών, νοητικών, γνωστικών, αναπτυξιακών προβλημάτων, 
ψυχικών και νευροψυχικών διαταραχών οι οποίες, σύμφωνα με τη διεπιστημονική 
αξιολόγηση, επηρεάζουν τη διαδικασία της σχολικής προσαρμογής και μάθησης. Στους 
μαθητές με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες συγκαταλέγονται ιδίως όσοι 
παρουσιάζουν νοητική αναπηρία, αισθητηριακές διαταραχές όρασης (τυφλοί, αμβλύωπες 
με χαμηλή όραση), αισθητηριακές διαταραχές ακοής (κωφοί, βαρήκοοι), κινητικές 
αναπηρίες, χρόνια μη ιάσιμα νοσήματα, διαταραχές ομιλίας-λόγου, διάχυτες 
αναπτυξιακές διαταραχές (φάσμα αυτισμού), σύνδρομο ελλειμματικής προσοχής με ή 
χωρίς υπερκινητικότητα, ψυχικές διαταραχές και πολλαπλές αναπηρίες». 
2. «Μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες όπως δυσλεξία, δυσγραφία, δυσαριθμησία, δυσαναγνωσία και 
δυσορθογραφία». 
3. «Οι μαθητές με σύνθετες γνωστικές, συναισθηματικές και κοινωνικές δυσκολίες, 
παραβατική συμπεριφορά λόγω κακοποίησης, γονεϊκής παραμέλησης και εγκατάλειψης 
ή λόγω ενδοοικογενειακής βίας, ανήκουν στα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες». 
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4. «Στην κατηγορία μαθητών με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν εμπίπτουν 
οι μαθητές με χαμηλή σχολική επίδοση που συνδέεται αιτιωδώς με εξωγενείς 
παράγοντες, όπως γλωσσικές ή πολιτισμικές ιδιαιτερότητες». 
5. «Μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι και οι μαθητές που έχουν μία ή 
περισσότερες νοητικές ικανότητες και ταλέντα ανεπτυγμένα σε βαθμό που υπερβαίνει 
κατά πολύ τα προσδοκώμενα για την ηλικιακή τους ομάδα. Με απόφαση του Υπουργού 
Παιδείας και Θρησκευμάτων κατόπιν εισήγησης του ΙΕΠ, ανατίθεται η ανάπτυξη 
προτύπων αξιολόγησης και ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων για τους μαθητές 
αυτούς σε Σχολές ή Τμήματα Α.Ε.Ι. που, κατόπιν πρόσκλησης που τους απευθύνει το 
Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων, εκδηλώνουν ενδιαφέρον. Στους μαθητές 
αυτούς δεν έχουν εφαρμογή οι λοιπές διατάξεις του παρόντος νόμου». 
 
1.3 Η ετικέτα της «ειδικής ανάγκης». Πλεονέκτημα ή Μειονέκτημα; 
Παρ’ όλους τους ορισμούς που έχουν δοθεί για τα παιδιά με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες 
(ΕΕΑ) και αναπηρία, παραμένει ένα μεγάλο θέμα προς συζήτηση, το κατά πόσο τελικά είναι 
αποδοτική ή χρήσιμη μία τέτοια είδους «ταμπελοποίηση» αυτών των παιδιών. Κι αν τελικά 
ωφελούνται τόσο στον εκπαιδευτικό τομέα, όσο και στον κοινωνικό-ψυχολογικό.  
Ο βασικός λόγος για τον οποίο δημιουργήθηκαν αυτές οι ετικέτες σε παιδιά και νέους με 
ΕΕΑ είναι η παροχή κατάλληλων ευκαιριών μάθησης, η πρόσθετη υποστήριξη και η αυξημένη 
ευαισθητοποίηση και κατανόηση ορισμένων αναπηριών (Gillman, Heyman & Swain, 2000). 
Άρα θα μπορούσαμε να πούμε, ότι οι στόχοι αυτής της κατηγοριοποίησης των παιδιών κυρίως 
σχολικής ηλικίας, είναι εκπαιδευτικοί. Ωστόσο, παρότι η πραγματικότητα μπορεί να είναι αυτή 
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και να έχει σχεδιαστεί με καλή πρόθεση αλλά μπορεί να αποβεί επιβλαβής αν δεν είναι σωστά 
σχεδιασμένη και γίνει με παρόρμηση (Boyle, 2014).  
Παρακάτω παρατίθενται κάποια επιχειρήματα υπέρ της χρησιμότητας των ετικετών, καθώς 
και τα αντεπιχειρήματά τους, σύμφωνα με τους Lauchlan και Boyle (2007). 
Επιχείρημα Νο1: «Η διάγνωση ή μια ετικέτα οδηγεί σε θεραπεία: ανοίγει τις πόρτες για 
πόρους.» (Αντίστροφη επιχειρηματολογία: Εφαρμόζεται μια ετικέτα, αλλά υπάρχει έλλειψη 
προσοχής όσον αφορά τη φύση της παρέμβασης). 
Συχνά υποστηρίζεται ότι η απόκτηση μιας ετικέτας μπορεί να οδηγήσει σε ευκαιρίες 
(ιδιαίτερα επιπλέον πόρους), γεγονός που δε θα συνέβαινε εάν το παιδί δεν είχε αυτή την 
ετικέτα. Συγκεκριμένα οι δύο ερευνητές αναφέρουν το παράδειγμα του Goldstein και των 
συνεργατών του το 1975, οι οποίοι περιέγραψαν το πλεονέκτημα μιας ετικέτας ως «διαβατηρίου 
στην ειδική εκπαίδευση». Αυτή τη στιγμή, γνωρίζοντας τα δεδομένα, αντιλαμβανόμαστε ότι 
παρότι οι ανάγκες ενός «μειονεκτούντος» ατόμου δεν ικανοποιούνται, είναι όντως ευρέως 
αποδεκτό ότι η σχέση μεταξύ της απόκτησης μιας ετικέτας και της απόκτησης επιπλέον πόρων, 
είναι σαφής.  
Αυτό, όμως, που είναι σίγουρα υπό αμφισβήτηση είναι εάν τα προγράμματα παρέμβασης 
που παρέχονται στα άτομα με ΕΕΑ και αναπηρία, μετά την απόκτηση μιας ετικέτας 
σχεδιάζονται κατάλληλα για να καλύψουν τις ανάγκες αυτών των ατόμων. Με άλλα λόγια, είναι 
απλώς μια περίπτωση: "η ετικέτα να ισούται με περισσότερα χρήματα", ή ακόμη και η «ετικέτα 
να ισούται με την τοποθέτηση του ατόμου στο αντίστοιχο εκπαιδευτικό πλαίσιο;», χωρίς να 
λαμβάνεται επαρκώς υπόψη ο τρόπος με τον οποίο οι πρόσθετοι πόροι στοχεύουν στην 
αντιμετώπιση των δυσκολιών των παιδιών; Τι γίνεται με τη φύση της παρέμβασης; Είναι 
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σχεδιασμένοι οι επιπλέον πόροι να αντιμετωπίσουν την ετικέτα ή να αντιμετωπίσουν τις 
ατομικές ανάγκες του παιδιού; 
Επιχείρημα Νο2: «Η επισήμανση/ετικέτα οδηγεί σε ευαισθητοποίηση και προάγει την 
κατανόηση συγκεκριμένων δυσκολιών.» (Αντίθετο επιχείρημα: η επισήμανση οδηγεί σε 
στιγματισμό.) 
Δεν υπάρχει αμφιβολία ότι η χρήση ετικετών οδηγεί σε μεγαλύτερη ευαισθητοποίηση του 
κοινού όσον αφορά συγκεκριμένες ειδικές ανάγκες. Ο όρος «δυσλεξία», για παράδειγμα, είναι 
πλέον ευρέως γνωστός, όμως, είναι ξεκάθαρο ότι δεν είναι και ευρέως κατανοητός. Παρομοίως, 
η «δυσπραξία» και άλλες ετικέτες όπως ο «αυτισμός» και το «ΔΕΠΥ», γίνονται ολοένα και 
περισσότερο αναγνωρισμένες και κατανοητές ως ιδιαίτερες δυσκολίες των παιδιών, στους 
κύκλους της παιδείας και πέραν αυτής, όμως δεν είναι πλήρως κατανοητή η βαθύτερη έννοιά 
τους.  
Όσον αφορά την άποψη του αντίθετου επιχειρήματος, περί στιγματισμού, αναφέρεται στο 
γεγονός ότι πολλές από τις ετικέτες μπορεί να ακολουθούν το άτομο για ολόκληρη τη ζωή του, 
ακόμα κι αν έχει καταφέρει να ξεπεράσει τις δυσκολίες που εννοιολογικές αυτές εμπεριέχουν. 
Για παράδειγμα, η ετικέτα «μαθησιακές δυσκολίες», μπορεί να παραμείνει σε ένα άτομο καθ 
'όλη τη διάρκεια της ζωής του. Όπως αναφέρουν οι Lauchlan και Boyle (2007), δύο από τις 
φράσεις που είπαν ο Haywood το 1997: « Είναι πολύ δύσκολο το άτομο να ξεφύγει από ένα 
τέτοιο “χαρακτηρισμό”, ακόμη και αν έχει καταφέρει να επιτύχει ακαδημαϊκά», και τέλος ο 
Rivers και οι συνεργάτες του, το 1975 «Οι συνέπειες μπορεί να είναι τεράστιες: οι ετικέτες δεν 
είναι μόνο ψυχολογικά επιβλαβή εμβλήματα που συνδέονται με ένα άτομο σε μια συγκεκριμένη 
χρονική στιγμή και μετά αφαιρούνται. Aντιθέτως, συχνά καθορίζουν το πεπρωμένο ενός 
ατόμου.» (Lauchlan & Boyle, 2007). 
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Πέραν αυτού, ο στιγματισμός μπορεί να αποβεί επιβλαβής και καταστροφικός γιατί μπορεί 
να έχει σημαντικό αντίκτυπο τόσο στη ζωή του ατόμου όσο και της οικογένειάς του. Μπορεί, 
επίσης, να επηρεάσει αρνητικά την μελλοντική ακαδημαϊκή και εργασιακή του πορεία και 
επιτυχία. Ο στιγματισμός, ο αποκλεισμός και οι διακρίσεις αποτελούν δυνητικές αρνητικές 
συνέπειες της «ταμπελοποίησης» των ατόμων. Και συγκεκριμένα ο Corrigan και οι συνεργάτες 
του το 2004 διατύπωσαν, όπως αναφέρεται στην έρευνα Algraigray και Boyle το 2017,  ότι “η 
πνευματική υγεία ενός ατόμου είναι πιο κοινός λόγος διάκρισης από άλλες μεταβλητές που 
συχνά συνδέονται με το στίγμα, όπως το φύλο ή η φυλή”. Η ιατρική βιομηχανία και οι 
επαγγελματίες υγείας έχουν δημιουργήσει ταξινομήσεις και ετικέτες που έχουν αναπτυχθεί από 
την κοινωνία και αυτό έγινε με σκοπό την καλύτερη και αμεσότερη θεραπεία για τα άτομα αυτά. 
Όμως η χρήση αυτών των ιατρικών ετικετών στην εκπαίδευση μπορεί συχνά να οδηγήσει σε 
αποκλεισμό (Algraigray & Boyle, 2017). 
Γενικότερα, ο στιγματισμός οδηγεί σε διακρίσεις και επηρεάζει τα άτομα στην ομαλή ένταξή 
τους στην εκπαιδευτική και στην κοινωνική πραγματικότητα. Τα μειονεκτήματα της 
ταμπελοποίησης, μπορούν με τη λανθασμένη χρήση, να υπερκεράσουν κατά πολύ τα 
πλεονεκτήματα αυτής.  
Επιχείρημα Νο3: Οι ετικέτες μειώνουν τις αμφισημίες και παρέχουν σαφείς συσκευές 
επικοινωνίας για την επαγγελματική ανταλλαγή πληροφοριών. (Αντίστροφη επιχειρηματολογία: 
Δεν υπάρχει σαφής συμφωνία μεταξύ των επαγγελματιών για το πώς αποφασίζονται οι ετικέτες. 
Επιπλέον, οι ετικέτες οδηγούν στη γενίκευση των δυσκολιών των παιδιών, παραμένοντας σε 
συγκεκριμένα εξατομικευμένα θέματα.) 
Ίσως όντως παρέχει μία διευκόλυνση στην επικοινωνία, αλλά μόνο μεταξύ όσων πραγματικά 
γνωρίζουν. Οι επαγγελματίες που εργάζονται στην ειδική εκπαίδευση, για παράδειγμα,  
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χρησιμοποιούν συχνά την ορολογία ως έναν γρήγορο τρόπο για να περιγράψουν τα παιδιά: με 
άλλα λόγια, χρησιμοποιούν ετικέτες/ταμπέλες. Ένα πιθανό πλεονέκτημα της χρήσης των 
ετικετών, επομένως, είναι ότι μπορεί να βοηθήσουν την επαγγελματική επικοινωνία μέσω της 
χρήσης κοινής γλώσσας και ιδεών. 
 Αυτό, βέβαια, ακόμα και για τους επαγγελματίες στην ειδική εκπαίδευση, μπορεί να ισχύει 
εάν οι περιστάσεις είναι περιορισμένης πολυπλοκότητας. Ωστόσο, η γενίκευση των ζητημάτων 
που εμπλέκονται σε ένα παιδί μπορεί να οδηγήσει σε παραμέληση σημαντικών πτυχών του 
«προσδιορισμένου προβλήματος». Οι γενικεύσεις ενδέχεται να αποκρύψουν σημαντικές 
ατομικές διαφορές και να περιορίσουν τους τρόπους με τους οποίους αυτά τα παιδιά μπορούν να 
βοηθηθούν (Lauchlan & Boyle, 2007). 
Οι Archer και Green το 1996, ανέφεραν, όπως παρατίθεται από το τους Lauchlan και Boyle 
το 2007 (σελ 38),  ότι «Η συντομογραφία της επεξεργασίας των ανθρώπινων πληροφοριών 
προκαλεί τον πολύ πραγματικό κίνδυνο ότι όλα τα παιδιά με μια συγκεκριμένη ετικέτα 
θεωρούνται τα ίδια. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα την αποτυχία να παρατηρήσετε και να λάβετε 
υπόψη τις προσωπικές δυνάμεις και ιδιαίτερες δυσκολίες». 
Επιχείρημα Νο4: Οι ετικέτες παρέχουν άνεση σε παιδιά και οικογένειες ‘εξηγώντας’ τις 
δυσκολίες τους. (Αντίθετο επιχείρημα: η «ταμπελοποίηση» οδηγεί σε εστίαση στα ελλείμματα 
των παιδιών και ενδεχομένως σε μειωμένες προσδοκίες από το περιβάλλον τους.) 
Από τη μία πλευρά, το παραπάνω επιχείρημα μπορεί να είναι κάτι που μερικώς ισχύει. Αν 
αναλογιστούμε πως μερικοί άνθρωποι αναζητούν μια διάγνωση ή μια ετικέτα για να 
ενσωματώσουν μέσα σ’ αυτή τις δυσκολίες τους, διότι έτσι τους παρέχεται μια εξήγηση για το 
«πρόβλημα». Οι οικογένειες των ατόμων επίσης, μπορούν να παρηγορηθούν από τη 
διαβεβαίωση της «επίσημης», «εμπειρικής» διάγνωσης. Μια εξήγηση, λοιπόν, για ό, τι 
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συμβαίνει στην οικογένειά τους και στο παιδί τους, μπορεί να τους ανακουφίσει από το άγχος 
και την ασάφεια του άγνωστου. Η απόκτηση μιας ετικέτας μειώνει το άγχος για τους γονείς, 
τους δασκάλους και το ίδιο το παιδί, αφού το «πρόβλημα» δεν είναι πλέον αινιγματικό ή 
ανεξήγητο (Gilman et al., 2000). 
Ένα εξαίρετο παράδειγμα ανακούφισης και παρηγοριάς αναφέρει η Victoria Biggs στο 
βιβλίο της «Caged in Chaos: A dyspraxic guide to breaking free». Η οποία πολύ χαρακτηριστικά 
αναφέρει για τη στιγμή που έμαθε ότι αυτό που είχε και ένιωθε τόσο καιρό, είχε όνομα και 
οριζόταν ιατρικά « Η γνώση για την δυσπραξία μου, μου έφερε μεγάλη ανακούφιση μετά από 
πολλά χρόνια αμφιβολίας και προσποίησης ότι είμαι φυσιολογική. Καταλαβαίνω ότι υπάρχουν 
κάποιοι έφηβοι που το βλέπουν ως αδυναμία και προσπαθούν να αγνοήσουν τον δικό τους 
εγκέφαλο. Για μένα, το γεγονός ότι μου δόθηκε μια διάγνωση το ένιωσα σα να βγήκε ο ήλιος 
μετά από μια κρύα ημέρα βροχής. Το να κρατάς κάτι μυστικό, υποδηλώνει ότι είναι κάτι για το 
οποίο πρέπει να ντρέπεσαι, και παρόλο που καταλαβαίνω γιατί όλοι μου το έκρυβαν μέχρι τώρα, 
δεν νομίζω ότι οποιοσδήποτε έφηβος με δυσπραξία πρέπει να επιβαρυνθεί με την πεποίθηση ότι 
είναι αυτό που έχει είναι κάτι τερατώδες ή ανώμαλο. Η περιττή μυστικοπάθεια είναι μόνο ένα 
ακόμα κέλυφος στο κλουβί.» (Biggs, 2004, p.75-76). 
Ωστόσο, θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι η ετικετοποίηση με αυτόν τον τρόπο καταλήγει 
σε προσκόλληση σε ένα μοντέλο ελλείμματος το όποιο ξεκινά από το ίδιο το παιδί και καταλήγει 
σε αυτό (δηλαδή στην υπόθεση ότι το σφάλμα έγκειται στο παιδί), εις βάρος της διερεύνησης 
περιβαλλοντικών παραγόντων που μπορεί να έχουν προκαλέσει ή να επιδεινώσει τη δυσκολία. 
Περιβαλλοντικοί παράγοντες, όπως οι δάσκαλοι, οι γονείς του και η επίδρασή τους στις 
δυσκολίες του, καθώς και ζητήματα ολόκληρου του σχολείου ακόμα και ζητήματα κοινωνίας 
και πολιτικής. Η ετικετοποίηση αυτή συχνά βασίζεται στην έννοια της βλάβης, δηλαδή στη 
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βλάβη σχετικά με τον ίδιο το άτομο, παρά με το κοινωνικό ή διαρθρωτικό πλαίσιο (Gillman, et 
al, 2000). 
Επιπλέον, μια ετικέτα «εξηγεί» το πρόβλημα και μπορεί να κάνει τους δασκάλους, τους 
γονείς και άλλους που ασχολούνται με το παιδί να αισθάνονται ότι δεν υπάρχει τίποτα που 
μπορούν ή θα μπορούσαν να κάνουν για να αποτρέψουν την εμφάνιση προβλημάτων. Με άλλα 
λόγια, η διάγνωση συχνά λειτουργεί ως επιβεβαίωση για τους γονείς ότι η συμπεριφορά του 
παιδιού τους είναι εκτός ελέγχου και σφραγίζει την έλλειψη εμπιστοσύνης στις δικές τους 
ικανότητές ώστε να προσπαθήσουν να αντιμετωπίσουν τις όποιες δυσκολίες (Lauchlan & Boyle, 
2007). 
Τέλος το 5ο και τελευταίο επιχείρημα το οποίο αναφέρουν στην έρευνα τους οι Lauchlan και 
Boyle, είναι το εξής: Οι ετικέτες παρέχουν στους ανθρώπους μια κοινωνική ταυτότητα: μια 
αίσθηση ότι ανήκουν σε μια ομάδα. (Αντίθετο επιχείρημα: Οι ετικέτες μπορεί να οδηγήσουν  σε 
πειράγματα, εκφοβισμό και χαμηλή αυτοεκτίμηση). 
Σε μία έρευνα που έγινε το 1998 από τους Finlay και Lyons, διερευνήθηκε η σημασία της 
ετικέτας «μαθησιακές δυσκολίες», ως κοινωνική ταυτότητα, στις αυτο-περιγραφές και τις αυτό-
αξιολογήσεις σε μια ομάδα ατόμων με μαθησιακές δυσκολίες. Αν και τα δύο τρίτα του 
δείγματος παραδέχτηκαν την κοινωνική τους ταυτότητα όταν ερωτήθηκαν απευθείας, η 
ταυτότητα δεν χρησιμοποιήθηκε αυθόρμητα σε αυτο-περιγραφές. Επιπλέον, οι αξιολογήσεις της 
ταυτότητας δεν συνδέονταν με την γενική αυτοεκτίμηση τους. Ωστόσο, αυτοί που αρνήθηκαν 
την ταυτότητα ως εφαρμόσιμη στον εαυτό τους αισθάνθηκαν σημαντικά πιο ικανοί. Δεδομένου 
ότι οι ορισμοί των ετικετών από τους συμμετέχοντες αναφερόταν ως επί το πλείστον στην 
έλλειψη ικανότητας, απεικονίστηκε ένας σαφής αλλά περιορισμένος σύνδεσμος μεταξύ της 
αυτό-ιδέας και της κοινωνικής ταυτότητας (Finlay & Lyons, 1998). 
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Το πείραγμα, ο εκφοβισμός και η χαμηλή αυτοεκτίμηση που αναφέρονται στο 
αντεπιχείρημα, δε πρέπει να υποτιμηθούν. Διότι μία ετικέτα που καθιστά ένα παιδί 
«διαφορετικό» (σε οποιοδήποτε πλαίσιο) από τους συνομηλίκους του, μπορεί πολύ εύκολα να 
οδηγήσει σε πειράγματα και σε χρήση υποτιμητικών όρων. Οι συνέπειες που μπορεί να 
προκύψουν από τέτοιες συμπεριφορές, είναι τουλάχιστον καταστροφικές για το παιδί, και θα 
παρουσιαστούν είτε ως μια αρνητική αυτο-ιδέα είτε ως αποτέλεσμα των ψυχικών διαταραχών με 
απίστευτα πολλές φορές αποτελέσματα τόσο στην ψυχική όσο και τη σωματική υγεία και 
ακεραιότητα του παιδιού. 
Ο Lauchlan αναφέρει μία μελέτη που έγινε το 1972 από τον Jones, σε 23 μαθητές 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, οι οποίοι παρακολουθούσαν ένα σχολείο για παιδιά με τίτλο 
«εκπαιδευόμενοι ψυχικά καθυστερημένοι». Δεκαεπτά από τους μαθητές παραδέχθηκαν ότι 
έλεγαν ψέματα κάθε φορά που ερωτούνταν ποιο σχολείο παρακολουθούσαν, προτιμώντας να 
πουν ότι παρακολουθούσαν ένα γενικό σχολείο. Άρα σε αυτήν την περίπτωση βλέπουμε ότι η 
κοινωνική ταυτότητα που δίνεται σε ορισμένα άτομα χωρίς τη θέληση τους, δεν είναι 
απαραίτητο πως τους γεμίζει αυτοπεποίθηση μόνο και μόνο επειδή γνωρίζουν ότι ανήκουν 
κάπου. Το αίσθημα της ντροπής και της περιθωριοποίησης είναι τα κυρίαρχα γι αυτά τα άτομα, 
και κάποιες φορές ίσως και τα μοναδικά.  
Η χρήση μιας ετικέτας/ενός ορισμού/ενός τίτλου, για τα άτομα με ΕΕΑ και αναπηρία, 
λοιπόν, σύμφωνα με τις ανάγκες και ιδιαιτερότητες τους καθενός, σίγουρα επηρεάζει τις 
προσπάθειες των ατόμων να συμπεριληφθούν στην εκπαιδευτική και κοινωνική τάση. Αρχικά, 
υποβάλλονται σε αυτό που ονομάζουμε στιγματισμός και διακρίσεις. Ο στιγματισμός και οι 
διακρίσεις είναι πολύ πιθανό να προκύπτουν από την ίδια την ετικέτα, καθώς συνήθως όσοι 
φέρουν μία ετικέτα, χάνουν την ιδιότητα τους ως άτομα και ως προσωπικότητες, και 
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ακολουθούνται πάντα από την ταμπέλα που τους έχει δοθεί. Οι ετικέτες, όπως οι ΕΕΑ ή οι 
αναπηρίες, επεκτείνονται σε μεγάλο βαθμό στις πρακτικές αποκλεισμού, στον στιγματισμό και 
στις δραστηριότητες διάκρισης έναντι των ατόμων που τις φέρουν. Είναι σημαντικό ότι το 
στίγμα, ο αποκλεισμός και οι διακρίσεις δεν απορρέουν μόνο από όρους που δημιουργούνται 
από την ιατρική βιομηχανία: οι κοινωνίες και οι κοινότητες διαδραματίζουν θεμελιώδη ρόλο 
στην πρόκληση αυτών (Algraigray & Boyle, 2017). 
 
1.4  Ιστορική Αναδρομή στην Ειδική Αγωγή 
   1.4.1 Η Έκθεση Warnock  
Η έκθεση Warnock είναι το πόρισμα των εργασιών μιας επιτροπής που συστάθηκε τη 
δεκαετία του ’80 στην Αγγλία, για να μελετήσει τις εκπαιδευτικές ανάγκες των παιδιών με 
νοητική καθυστέρηση. Τα πορίσματα της συγκεκριμένης έκθεσης επηρέασαν τις εξελίξεις στο 
χώρο της εκπαίδευσης σχεδόν σε όλη την Ευρώπη. Οι βασικές της ιδέες ήταν (Great Britain & 
Warnock, 1978):  
 Η κατάργηση του διαχωρισμού ανάμεσα σε παιδιά με και χωρίς αναπηρίες 
 Η αποφυγή του στιγματισμού για τα παιδιά με αναπηρίες 
 Η σαφής διατύπωση των εκπαιδευτικών αναγκών που κάθε παιδί μπορεί σε κάποια 
στιγμή της ζωής του να έχει. 
Η έκθεση αυτή, ήταν η απαρχή των συζητήσεων στην Ευρωπαϊκή Ένωση, για την ένταξη 
των αναπήρων στην εκπαίδευση, οπότε και τέθηκε ως προτεραιότητα η προώθηση της σχολικής 
ένταξης. Βασική αρχή της είναι η πεποίθηση ότι τα παιδιά με ιδιαιτερότητες, είναι δυνατόν να 
έχουν τις ίδιες εκπαιδευτικές ευκαιρίες με τους συνομηλίκους τους. Αποφασίστηκε, λοιπόν, 
στηριγμένη στις παραπάνω ιδέες ότι η πλειοψηφία των παιδιών που προηγουμένως φοιτούσαν 
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σε ειδικά σχολεία να ενταχθούν στα σχολεία γενικής εκπαίδευσης με τις τρεις παρακάτω μορφές 
Ένταξης: α) τη χωρική ένταξη (locational), όπου ο βασικός διαχωρισμός παιδιών με και χωρίς 
εκπαιδευτικές ανάγκες να έχει να κάνει με τον χώρο, να εκπαιδεύονται δηλαδή στον ίδιο χώρο 
αλλά σε ξεχωριστές τάξεις ή σε ξεχωριστά σχολικά κτίρια, με αποτέλεσμα η επαφή τους να 
υπάρχει, αλλά να είναι περιορισμένη, β) την κοινωνική ένταξη (social), κατά την οποία η 
εκπαίδευση γίνεται χωριστά, αλλά προωθείται η κοινωνική επαφή και αλληλεπίδραση των 
παιδιών κυρίως κατά τη διάρκεια δραστηριοτήτων, όπως οι γιορτές, τα διαλείμματα κλπ, και γ) 
την λειτουργική ένταξη (functional), κατά την οποία τα παιδιά με ειδικές ανάγκες εκπαιδεύονται 
στην ίδια τάξη με τους υπόλοιπους συμμαθητές τους, ακολουθούν τους ίδιους στόχους του 
αναλυτικούς προγράμματος με διαφοροποιήσεις ανάλογες των αναγκών τους (Great Britain & 
Warnock, 1978). 
Η τελευταία μορφή σχολικής ένταξης θεωρείται και η πιο αποτελεσματική, όπως είναι 
λογικό, αλλά και η πιο δύσκολη στην εφαρμογή της. 
 
     1.4.2 Η Διακήρυξη της Σαλαμάνκα  
Κάποια χρόνια μετά από την Έκθεση Warnock,η οποία έθεσε τα θεμέλια, ήρθε η πολύ 
σημαντική και καθοριστικής σημασίας Διακήρυξη της Σαλαμάνκας, να ταράξει τα νερά της 
ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης.  
Το εν λόγω Πλαίσιο Δράσης για τις Ειδικές Ανάγκες υιοθετήθηκε από τη Συνδιάσκεψη για 
τις Ειδικές Ανάγκες που διοργανώθηκε από την Κυβέρνηση της Ισπανίας σε συνεργασία με την 
UNESCO και πραγματοποιήθηκε στη Σαλαμάνκα από τις 7 έως τις 10 Ιουνίου 1994. Σκοπός της 
είναι να ενημερώνει την πολιτική και να καθοδηγεί τις ενέργειες των κυβερνήσεων, των διεθνών 
οργανισμών, των εθνικών υπηρεσιών βοήθειας, των μη κυβερνητικών οργανώσεων και άλλων 
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φορέων για την εφαρμογή της προκήρυξης της Σαλαμάνκα στην εκπαίδευση των ειδικών 
αναγκών. Το Πλαίσιο εξετάζει με ακρίβεια την εθνική εμπειρία των συμμετεχουσών χωρών 
καθώς και τις λύσεις, τις συστάσεις και τις δημοσιεύσεις του συστήματος των Ηνωμένων Εθνών 
και άλλων διακυβερνητικών οργανώσεων, ιδίως των πρότυπων κανόνων για την εξισορρόπηση 
των ευκαιριών για τα άτομα με αναπηρίες. Λαμβάνει επίσης υπόψη τις προτάσεις, τις 
κατευθυντήριες γραμμές και τις συστάσεις που προκύπτουν από τα πέντε περιφερειακά 
σεμινάρια που πραγματοποιήθηκαν για την προετοιμασία της Παγκόσμιας Διάσκεψης 
(UNESCO, 1994). 
Το δικαίωμα του παιδιού στην εκπαίδευση προκηρύχτηκε στην Οικουμενική Διακήρυξη των 
Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων και επιβεβαιώθηκε με σθένος στη Διακήρυξη της Σαλαμάνκα. Κάθε 
άτομο με αναπηρία έχει το δικαίωμα να εκφράσει την άποψη του όσον αφορά την εκπαίδευση 
του. Οι γονείς έχουν το εγγενές δικαίωμα να συμβουλεύονται τη μορφή εκπαίδευσης που 
ταιριάζει καλύτερα στις ανάγκες, τις συνθήκες και τις προσδοκίες των παιδιών τους (UNESCO, 
1994). 
Η βασική αρχή του συγκεκριμένου Πλαισίου είναι ότι τα σχολεία πρέπει να φιλοξενούν όλα 
τα παιδιά, ανεξάρτητα από τις φυσικές, πνευματικές, κοινωνικές, συναισθηματικές, γλωσσικές ή 
άλλες τους συνθήκες.  Αυτό θα πρέπει να περιλαμβάνει όλα τα παιδιά, παιδιά με αναπηρία αλλά 
και χαρισματικά, παιδιά που ζουν ή εργάζονται στο δρόμο, παιδιά που προέρχονται από 
γλωσσικές ή πολιτιστικές μειονότητες ή και περιθωριοποιημένες, για οποιοδήποτε λόγο, ομάδες.   
Αυτές οι συνθήκες δημιουργούν μια σειρά διαφορετικών προκλήσεων για τα σχολικά 
συστήματα. Στο πλαίσιο αυτού του πλαισίου, ο όρος «ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» 
αναφέρεται σε όλα τα παιδιά και τους νέους των οποίων οι ανάγκες προκύπτουν από αναπηρίες 
ή μαθησιακές δυσκολίες. Συγκεκριμένα στηρίζεται στην πεποίθηση ότι πολλά παιδιά 
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αντιμετωπίζουν μαθησιακές δυσκολίες και έτσι έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες κάποια 
στιγμή κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσής τους. Με βάση αυτό, υποχρέωση των σχολείων είναι 
να βρουν τρόπους επιτυχούς εκπαίδευσης όλων των παιδιών, συμπεριλαμβανομένων όσων έχουν 
σοβαρά μειονεκτήματα και αναπηρίες, καθώς τα παιδιά και οι νέοι με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες θα πρέπει να συμπεριληφθούν στις εκπαιδευτικές ρυθμίσεις που έχουν γίνει για την 
πλειοψηφία των παιδιών. Αυτό οδήγησε στην έννοια του σχολείου χωρίς αποκλεισμούς ή 
αλλιώς «inclusive schools». Η εγκαθίδρυσή  τους είναι ένα σημαντικό βήμα για να βοηθήσουμε 
στην αλλαγή των στάσεων που εισάγουν διακρίσεις, να αυξήσουμε τις φιλόξενες κοινότητες και 
να αναπτύξουμε μια κοινωνία χωρίς αποκλεισμούς, καθώς, όπως τονίστηκε στη Σαλαμάνκα, μια 
αλλαγή στην κοινωνική προοπτική ήταν επιτακτική , αφού για πάρα πολύ καιρό, τα προβλήματα 
των ατόμων με αναπηρίες είχαν επιδεινωθεί από μια κοινωνία με αναπηρίες που είχε 
επικεντρωθεί στις βλάβες τους και όχι στις δυνατότητές τους (UNESCO, 1994). 
Τονίστηκε στην διακήρυξη  ότι η εκπαίδευση ειδικών αναγκών ενσωματώνει τις 
αποδεδειγμένες αρχές της υγιούς παιδαγωγικής από την οποία μπορούν να επωφεληθούν όλα τα 
παιδιά και υποθέτει ότι οι ανθρώπινες διαφορές είναι φυσιολογικές και ότι η μάθηση πρέπει να 
προσαρμοστεί ανάλογα στις ανάγκες του παιδιού και όχι το παιδί να προσαρμόζεται στις 
προκαθορισμένες υποθέσεις σχετικά με το ρυθμό και τη φύση της μαθησιακής διαδικασίας. 
Έτσι, μια μαθητο-παιδαγωγική θα ήταν επωφελής προς όλους τους μαθητές και, ως εκ τούτου, 
στην κοινωνία ως σύνολο, καθώς θα μπορούσε να μειώσει σημαντικά την απόρριψη ενός 
παιδιού ή και την απόφαση του ίδιου να εγκαταλείψει, στοιχεία που είναι πολύ πιθανά στα 
περισσότερα συστήματα εκπαίδευσης, με ταυτόχρονη εξασφάλιση υψηλότερων αποδόσεων. Θα 
μποσούσε επίσης να συμβάλει στην αποφυγή της σπατάλης πόρων και στην κατάρρευση των 
ελπίδων που είναι πάρα πολύ συχνά συνέπεια των κακής ποιότητας διδασκαλίας και της 
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νομιμότητας ενός ατόμου για την εκπαίδευση. Τέλος, ένα τέτοιου είδους σύστημα, θα 
αποτελούσε το έδαφος για μια κοινωνία προσανατολισμένη στους ανθρώπους που σέβεται τόσο 
τις διαφορές, όσο και την αξιοπρέπεια όλων των ανθρώπων. 
Το συγκεκριμένο Πλαίσιο Δράσης, λοιπόν, το 1994, περιέλαβε τις εξής ενότητες (UNESCO, 
1994):  
 Νέα σκέψη στην εκπαίδευση ειδικών αναγκών 
 Κατευθυντήριες γραμμές για δράση σε εθνικό επίπεδο 
 Πολιτική και οργάνωση 
 Σχολικούς παράγοντες 
 Προσλήψεις και εκπαίδευση εκπαιδευτικού προσωπικού 
 Υπηρεσίες εξωτερικής υποστήριξης 
 Τομείς προτεραιότητας 
 Κοινωνικές προοπτικές 
 Απαιτήσεις για πόρους, και τέλος,  
 Κατευθυντήριες γραμμές για δράση σε περιφερειακό και εθνικό επίπεδο. 
Η Διακήρυξη της Σαλαμάνκα παρουσιάστηκε σε μια περίοδο κατά την οποία οι 
περισσότερες δυτικές χώρες εργάζονταν στην ένταξη των παιδιών που αποκλείονταν από το 
συνηθισμένο εκπαιδευτικό σύστημα. Η διαδικασία ενσωμάτωσης ξεκίνησε ως μέρος της γενικής 
κοινωνικής κριτικής στα τέλη της δεκαετίας του '60 και η ενσωμάτωση απείχε πολύ από το να 
γίνει πραγματικότητα όταν επικυρώθηκε η Διακήρυξη της Σαλαμάνκα το 1994. Παρά την 
έλλειψη εκπλήρωσής της, η έννοια της ενσωμάτωσης εγκαταλείφθηκε γρήγορα υπέρ της νέας 
λαϊκής έννοιας της «συμπερίληψης». Αυτή η μετάβαση των εννοιών έχει οδηγήσει σε σύγχυση 
τόσο σε πολιτικό όσο και σε ακαδημαϊκό επίπεδο - μια αμηχανία που ανακουφίζεται όταν 
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εξετάζουμε σε βαθύτερο επίπεδο πώς η συμπερίληψη μετατρέπεται σε πραγματική εκπαίδευση. 
Ένας λόγος για αυτή τη σύγχυση μπορεί να είναι η έλλειψη ολοκλήρωσης της ενσωμάτωσης. Ως 
εκ τούτου, η ανεπιτυχής προσπάθεια εκπλήρωσης και εγκαθίδρυσης της έννοιας της 
ενσωμάτωσης σήμαινε ότι η μετάβαση από την μία έννοια στην άλλη έπρεπε να σχετίζεται με 
τους στόχους της προγενέστερης έννοιας, αυτούς δηλαδή της ενσωμάτωσης, καθιστώντας τη 
διάκριση μεταξύ συμπερίληψης και ενσωμάτωσης ακόμα πιο θολή ( a sst tter & Jahunkainen, 
2014). 
Λόγω της παραπάνω σύγχυσης που δημιουργήθηκε με τις δύο αυτές έννοιες, η 
πραγματοποίηση της συμπερίληψης στην εκπαιδευτική πρακτική αφέθηκε σε εθνικό ή τοπικό 
επίπεδο. Με άλλα λόγια, η νέα έννοια της συμπερίληψης δεν υποστηρίχθηκε από μια παγκόσμια 
στρατηγική για το πώς να δημιουργηθεί μια συνεκπαίδευση, ενώ συγχρόνως η υλοποίηση της 
κληρονόμησε όλες τις προηγούμενες προκλήσεις που αντιμετωπίζει η έννοια της ενσωμάτωσης.  
Αυτός ο συνδυασμός του παλαιού στόχου της ενσωμάτωσης και της νεοεισερχόμενης 
συμπερίληψης μπορεί να είναι ένας από τους βασικούς λόγους για τους οποίους ο Ki ppis το 
2011, όπως αναφέρουν οι  a sst tter και Jahunkainen, διαπίστωσε ότι η έννοια της 
συμπερίληψης δεν παρουσιάστηκε ως ένας κοινός σταθερός παγκόσμιος στόχος της 
εκπαίδευσης, αλλά, αντιθέτως, ο στόχος της μεταβλήθηκε σε εθνικό επίπεδο για να ταιριάζει με 
τις ήδη υπάρχουσες εκπαιδευτικές στρατηγικές ( a sst tter & Jahunkainen, 2014). 
Η Έκθεση Warnock σε συνδυασµό µε τη ∆ιακήρυξη της Σαλαμάνκα θεωρούνται, από τα 
σημαντικότερα κείµενα για το παιδί και τον άνθρωπο που διατυπώθηκαν στον 20ο αιώνα και 
έγιναν αποδεκτά και ενσωµατώθηκαν στη νοµοθεσία της πλειοψηφίας των πολιτισμένων 
κρατών της γης ( a sst tter & Jahunkainen, 2014). 
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1.4.3 Θεσμικό Πλαίσιο της Ειδικής Αγωγής στην Ελλάδα 
Η πρώτη φορά που η ελληνική πολιτεία ανέλαβε επίσημα τα καθήκοντά της απέναντι στα 
άτομα με ειδικές ανάγκες ήταν με το Νόμο 1143/1981, του οποίου σκοπός ήταν « Η παροχή 
ειδικής αγωγής και ειδικής επαγγελματικής εκπαιδεύσεως εις αποκλίνοντα εκ του φυσιολογικού 
άτομα, η λήψις μέτρων κοινωνικής μερίμνης και η αντίστοιχος προς τα δυνατότητάς των ένταξις 
αυτών εις την κοινωνικήν ζωήν και την επαγγελματικήν δραστηριότητα, δια της εφαρμογής 
ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων εν συνδυασμό προς ιατρικά και άλλα κοινωνικά μέτρα» 
(Ν.1143/1981).  
Ωστόσο, η άποψη ότι το «το νόμο διέπουν οι αρχές της αναγνώρισης των ίσων ευκαιριών σε 
όλους τους πολίτες , της σχολικής και κοινωνικής ενσωμάτωσης, καθώς και της επαγγελματικής 
και κοινωνικής αποκατάστασης», όπως αναφέρει η Τζουριάδου (1995), δεν έγινε γενικά 
αποδεκτή, επειδή, μαζί με το Προεδρικό Διάταγμα 603/82 –το οποίο αναφερόταν σε θέματα 
οργάνωσης και λειτουργίας της Ειδικής Αγωγής και συμπλήρωνε το νόμο-, θεωρήθηκε ότι όχι 
μόνο δεν συνέβαλε  στην πολιτική της ένταξης, αλλά και σύμφωνα με πολλούς επικριτές του, ότι 
ενίσχυσε το διαχωρισμό ανάμεσα σε «φυσιολογικά» και «μη φυσιολογικά» άτομα, 
κατατάσσοντας τους μαθητές σε κατηγορίες προβληματικών ατόμων και οδηγώντας τους, κατά 
συνέπεια, στην περιθωριοποίηση (Τζουριάδου, 1995 στο Ζώνιου-Σιδέρη, 2010). Οι επικρίσεις 
αυτές εκφράστηκαν από όλους όσους θεώρησαν ότι ο νόμος αντικατόπτριζε την εκπαιδευτική 
πολιτική της τότε κυβέρνησης, που ήθελε την ειδική αγωγή «εντελώς αποκολλημένη και 
αποστασιοποιημένη από όλο τον κορμό της εκπαίδευσης των κανονικών παιδιών» (Στασινός, 
1991 στο Ζώνιου-Σιδέρη, 2010).  
Έπειτα από τη σκληρή κριτική που δέχτηκε ο Ν. 1143/1981, συντάχθηκε ο Ν. 1566/1985, 
στον οποίο για πρώτη φορά καταργείται ο διαχωρισμός ανάμεσα στα παιδιά με ή χωρίς 
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αναπηρία και φαίνεται η τάση για ένταξη των μαθητών με ειδικές ανάγκες στο γενικό σχολείο. 
Επίσης πρωτοπόρα στο νόμο αυτό ήταν η απαλοιφή του όρου «αποκλίνοντα εκ του 
φυσιολογικού άτομα» και η αντικατάστασή του από «τα άτομα με ειδικές ανάγκες». Επίσης, 
καθορίζονται οι στόχοι της ειδικής αγωγής και της ειδικής επαγγελματικής εκπαίδευσης, που 
συγκεκριμένα αναφέρονται: α)στην ολόπλευρη αξιοποίηση και αποτελεσματική ανάπτυξη των 
δυνατοτήτων και ικανοτήτων των μαθητών, β)στην ένταξη τους στην παραγωγική διαδικασία 
και γ) στην αλληλοαποδοχή τους από το κοινωνικό σύνολο (Ζώνιου-Σιδέρη, 2010). 
Πέραν των παραπάνω ο νόμος περιελάμβανε και ορισμένες άλλες θετικές ρυθμίσεις, μεταξύ 
των οποίων (Ν.1566/1985): 
 Τη σταδιακή ένταξη των ιδιωτικών σχολείων στο δημόσιο τομέα 
 Τη μετάβαση αποκλειστικά στο ΥΠ.Ε.Π.Θ. όλων των αρμοδιοτήτων που αφορούσαν  σε 
ζητήματα της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, καθώς και σε θέματα αποκατάστασης των 
ατόμων με ειδικές ανάγκες. 
 Τη διδασκαλία μια ξένης γλώσσας στα ειδικά σχολεία. 
 Την εκτύπωση διδακτικών βιβλίων για τυφλούς μαθητές, με τη χρήση του συστήματος 
Braille. 
 Την επιμήκυνση του χρόνου σχολικής φοίτησης για τα παιδιά με ειδικές ανάγκες. 
Ωστόσο κι αυτός ο νόμος δέχθηκε επικρίσεις, η κυριότερη των οποίων ήταν ότι αποτελούσε 
«μια μεταγλωττισμένη μορφή των διατάξεων του προηγούμενου νόμου 1143/1981» (Στασινός, 
1991 στο Ζώνιου-Σιδέρη, 2010). 
Την ίδια περίοδο, στα τέλη της δεκαετίας του ’80, ψηφίστηκαν επίσης οι νόμοι 1824/1988 
και 1771/1988.  
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Με τον πρώτο νόμο καθιερώθηκε η ενισχυτική διδασκαλία για τους μαθητές του γυμνασίου 
και του δημοτικού σχολείου. Ο τρόπος με τον οποίο θα παρεχόταν η ενισχυτική διδασκαλία, οι 
μορφές της, η οργάνωση και λειτουργία των τμημάτων, τα προγράμματα, ο ορισμός των 
διδασκόντων και κάθε άλλη σχετική λεπτομέρεια καθορίστηκα με προεδρικό διάταγμα, που 
εκδόθηκε με πρόταση του Υπουργού Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων (Ν. 1824/1988). Ενώ 
με το δεύτερο νόμο, τροποποιήθηκε το σύστημα εισαγωγής των ατόμων με ειδικές ανάγκες στα 
Ανώτερα και Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα της χώρας (Ν.1771/1988). 
Αργότερα, με το Νόμο 2817/2000, επιχειρήθηκε η εξάλειψη των αδυναμιών και των 
ασαφειών του νόμου 1566. Συγκεκριμένα ο νόμος 2817/2000 επαναδιατύπωσε τον ορισμό των 
ΕΕΑ, αναφέροντας πως: Άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, θεωρούνται τα άτομα που 
έχουν σημαντική δυσκολία μάθησης και προσαρμογής εξαιτίας σωματικών, διανοητικών, 
ψυχολογικών, συναισθηματικών και κοινωνικών ιδιαιτεροτήτων. 
Στα άτομα αυτά περιλαμβάνονται όσοι (Ν.2817/2000, σ.1): 
 «Έχουν νοητική ανεπάρκεια ή ανωριμότητα. 
 Έχουν ιδιαίτερα σοβαρά προβλήματα όρασης (τυφλοί, αμβλύωπες) ή ακοής (κωφοί, 
βαρήκοοι). 
 Έχουν σοβαρά νευρολογικά ή ορθοπεδικά ελαττώματα ή προβλήματα υγείας. 
 Έχουν προβλήματα λόγου και ομιλίας. 
 Έχουν ειδικές δυσκολίες στη μάθηση, όπως δυσλεξία, δυσαριθμησία, δυσαναγνωσία. 
 Έχουν σύνθετες γνωστικές, συναισθηματικές και κοινωνικές δυσκολίες και όσοι 
παρουσιάζουν αυτισμό και άλλες διαταραχές ανάπτυξης». 
Στα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  περιλαμβάνονται επίσης πρόσωπα νηπιακής, 
παιδικής και εφηβικής ηλικίας που δεν ανήκουν σε μία από τις προηγούμενες περιπτώσεις, αλλά 
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έχουν ανάγκη από ειδική εκπαιδευτική προσέγγιση και φροντίδα για ορισμένη  περίοδο ή για 
ολόκληρη την περίοδο της σχολικής ζωής τους (Ν.2817/2000).   
Οι μαθητές για τους οποίους δεν συντρέχουν οι προϋποθέσεις των παραγράφων 2 και 3, 
καθώς και οι μαθητές που για μόνο το λόγο ότι η μητρική τους γλώσσα δεν είναι ελληνική, 
εμφανίζουν μειωμένη σχολική επίδοση, δεν θεωρούνται άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες.  Γλώσσα των κωφών και βαρήκοων μαθητών, ορίστηκε η ελληνική νοηματική, ενώ για 
πρώτη φορά ορίστηκαν τα Κέντρα Διάγνωσης, Αξιολόγησης και Υποστήριξης (Κ.Δ.Α.Υ.), ως 
διαπιστευμένα κέντρα διάγνωσης των παραπάνω περιπτώσεων. Επίσης, στα άτομα που έχουν 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες παρέχεται ειδική εκπαίδευση, η οποία στο πλαίσιο των σκοπών 
της πρωτοβάθμιας, δευτεροβάθμιας και τεχνικής επαγγελματικής εκπαίδευσης επιδιώκει την 
ανάπτυξη της προσωπικότητάς τους, τη βελτίωση των ικανοτήτων και δεξιοτήτων, ώστε να 
καταστεί δυνατή η ένταξη ή επανένταξή τους στο κοινό εκπαιδευτικό σύστημα και η συμβίωση 
με το κοινωνικό σύνολο, την επαγγελματική τους κατάρτιση και τη συμμετοχή τους στην 
παραγωγική διαδικασία, την αλληλοαποδοχή τους με το κοινωνικό σύνολο και την ισότιμη 
κοινωνική τους εξέλιξη. Ορίστηκε επίσης η δωρεάν εκπαίδευση των ατόμων με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες σε δημόσια σχολεία, των οποίων η μορφή, θα προσδιορίζεται από το 
είδος και το βαθμό των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών των μαθητών. Η οποία εκπαίδευση, είτε 
γενική ή τεχνική - επαγγελματική παρέχεται στα σχολεία της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης, τα οποία, κατά περίπτωση, οργανώνονται, στελεχώνονται, εξοπλίζονται και 
υποστηρίζονται  κατάλληλα, ώστε να εξασφαλίζεται η αναγκαία διδακτική και 
Ψυχοπαιδαγωγική υποστήριξη των ατόμων αυτών. Συγκεκριμένα οι μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες μπορεί να φοιτούν είτε στη συνήθη σχολική τάξη με παράλληλη στήριξη 
από εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής, ο οποίος υπηρετεί στα Κ.Δ.Α.Υ. ή στις σχολικές μονάδες 
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ειδικής αγωγής και ορίζεται από το Κ.Δ.Α Υ. , είτε σε ειδικά οργανωμένα και κατάλληλα 
στελεχωμένα τμήματα ένταξης που λειτουργούν μέσα στα σχολεία της γενικής και τεχνικής 
επαγγελματικής εκπαίδευσης. Ενώ όταν η φοίτηση των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες στα σχολεία του κοινού εκπαιδευτικού συστήματος ή στα τμήματα ένταξης καθίσταται 
ιδιαιτέρως δύσκολη, λόγω του είδους και του βαθμού του προβλήματός τους, η εκπαίδευση των 
παιδιών αυτών παρέχεται σε ή αυτοτελή σχολεία ειδικής αγωγής ή σε σχολεία ή τμήματα που 
λειτουργούν είτε ως αυτοτελή είτε ως παραρτήματα άλλων σχολείων σε νοσοκομεία, κέντρα 
αποκατάστασης, ιδρύματα αγωγής ανηλίκων ή ιδρύματα χρονίως πασχόντων ατόμων, εφόσον οι 
διαβιούντες ή νοσηλευόμενοι σε αυτά είναι παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή και στο 
σπίτι, σε εξαιρετικές περιπτώσεις. Στην περίπτωση αυτήν  μπορεί να χρησιμοποιείται και το 
σύστημα της τηλε - εκπαίδευσης. Τα άτομα αυτά εκπαιδεύονται από το προσωπικό των 
Κ.Δ.Α.Υ. ή σχολικής μονάδας ειδικής αγωγής, το οποίο διαθέτει την κατά περίπτωση αναγκαία 
εξειδίκευση (N.2817/2000). 
 
1.5  Ένταξη-Ενσωμάτωση-Συμπερίληψη: Εννοιολογικές Διευκρινήσεις 
Ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι έννοιες της ένταξης, ενσωμάτωσης και συμπερίληψης για την 
Ελληνική Πραγματικότητα. 
Το ρήμα «εντάσσω», σύμφωνα με το Λεξικό της Νέας Ελληνικής Γλώσσας του 
Μπαμπινιώτη, έχει τρεις έννοιες. Η πρώτη είναι «τοποθετώ κάποιον/κάτι μέσα σε ευρύτερο 
σύνολο, καθιστώντας τον μέλος, τμήμα του συνόλου. Ως συνώνυμα του ρήματος δε, ο 
Μπαμπινιώτης προτείνει τα εξής: «βάζω, συμπεριλαμβάνω και ενσωματώνω».  Η δεύτερη « 
ανήκω, αποτελώ μέρος» και η τρίτη «μετέχω στη λειτουργία (οργανωτικού, εκπαιδευτικού κλπ) 
συστήματος. Το ρήμα «ενσωματώνω» έχει μία μοναδική έννοια κι αυτή είναι «καθιστώ κάτι 
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αδιάσπαστο μέρος συγκροτημένου συνόλου». Τέλος, το ρήμα «συμπεριλαμβάνω», σύμφωνα με 
τον Μπαμπινιώτη σημαίνει «περιλαμβάνω (κάποιον/ κάτι) στο ίδιο σύνολο μαζί ή συγχρόνως με 
κάποιον/κάτι άλλο  (Μπαμπινιώτης, 2005, σ. 615-616 και σ. 1688).  
Ειδικά οι λέξεις «ένταξη» και «ενσωμάτωση», στα νέα Ελληνικά θεωρούνται σχεδόν 
ταυτόσημες. 
Ο όρος «συμπερίληψη» (inclusion) είναι και ο τελευταίος που εμφανίστηκε και που πλέον 
κυριαρχεί στα δρώμενα της εκπαίδευσης, αντικαθιστώντας τους όρους της «ένταξης» και της 
«ενσωμάτωσης». Ο όρος αυτός μπορεί να αποδοθεί περιφραστικά στην ελληνική γλώσσα ως «η 
εκπαίδευση που συμπεριλαμβάνει όλους, που λαμβάνει υπόψη τις ανάγκες και τη 
διαφορετικότητα όλων». Το επίθετο «inclusive» προέρχεται από το λατινικό ρήμα «includere» 
που σημαίνει «συμπεριλαμβάνω». Ο όρος λοιπόν θα μπορούσε να αποδοθεί συνοπτικά ως 
«συμπεριληπτική εκπαίδευση» ή ως «εκπαίδευση του μη αποκλεισμού» (Ζώνιου-Σιδέρη, 2010). 
Καταλήγοντας, λοιπόν, θα λέγαμε ότι πέρα από την απλή παροχή ευκαιριών για τοποθέτηση 
ενός ατόµου μέσα σ’ ένα σύνολο (ένταξη), τα παιδιά µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έχουν 
κάθε δικαίωµα στις ίδιες εµπειρίες όπως και των συνομηλίκων τους που δεν αντιμετωπίζουν 
κάποια δυσκολία. Έχουν δηλαδή ανάγκη αλλά είναι και αναφαίρετο δικαίωµά τους η 
αλληλεπίδρασή τους µε αυτά τα παιδιά, η παροχή ενσωματωμένων εμπειριών κοινωνικοποίησης 
(Χριστοφοράκη, 2004). 
  1.5.1  Εκπαιδευτική συμπερίληψη  
Όπως προαναφέρθηκε η συμπερίληψη ως τρόπος εκπαιδευτικής στήριξης παιδιών με ΕΕΑ 
και αναπηρία είναι μια σχετικά καινούργια και πρωτοπόρα μέθοδος. Τα βασικά χαρακτηριστικά 
της είναι η συνύπαρξη παιδιών με και χωρίς ΕΕΑ στον ίδιο χώρο (σχολείο, τάξη), 
συμμετέχοντας από κοινού στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η διαφορά έγκειται στο γεγονός ότι, 
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για τα παιδιά με ΕΕΑ, λαμβάνονται υπόψη οι ιδιαίτερες ανάγκες που μπορεί να έχουν καθώς και 
οι δυνάμεις και οι αδυναμίες τους, έτσι ώστε να προωθείται η εκπαιδευτική διαδικασία. Μέσα σε 
ένα τέτοιο πλαίσιο, λοιπόν, επιχειρείται η υποστήριξη όλων των μαθητών, ανεξαρτήτως 
γνωστικών, αναπτυξιακών, πολιτισμικών ή άλλων ιδιαιτεροτήτων που μπορεί να προκύπτουν 
και έτσι περιορίζονται δραστικά φαινόμενα περιθωριοποίησης και στιγματισμού (Slee & Allan, 
2001). 
Ουσιαστικά με τον όρο συνεκπαίδευση περιγράφεται η διαδικασία κατά την οποία το 
σχολείο προσπαθεί να ανταποκριθεί στις ανάγκες όλων των μαθητών του, τόσο σε ξεχωριστό 
όσο και σε συλλογικό επίπεδο. Για το σκοπό αυτό αναθεωρείται η οργάνωσή του και παρέχεται 
αναλυτικό πρόγραμμα. Μέσω αυτών των αλλαγών, δίνεται η δυνατότητα για φοίτηση στο 
σχολείο όλο και περισσοτέρων μαθητών με διαφορετικές ανάγκες και ιδιαιτερότητες (D’Alessio 
& Watkins, 2009). 
Είναι ένα σύστημα εκπαίδευσης στο οποίο παιδιά με ΕΕΑ και αναπηρία εκπαιδεύονται στα 
γενικά σχολεία μαζί με τους συνομηλίκους τους, ενώ τους παρέχεται όποτε και αν τη 
χρειάζονται υποστηρικτική διδασκαλία ανάλογα με τις ανάγκες τους. Απαιτείται, λοιπόν, όπως 
είναι ξεκάθαρο, μία συνεχής αλληλεπίδραση μεταξύ εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής 
εκπαίδευσης προκειμένου να εδραιωθεί κάτι τέτοιο και να φέρει τα επιθυμητά αποτελέσματα. 
Έτσι κ αλλιώς, βασικός της σκοπός, είναι όλα τα παιδιά ανεξαρτήτως διαφορετικότητας, να 
έρθουν κοντά και να μάθουν μαζί. Άλλος σκοπός της είναι, να αναγνωρίσουν όλοι και να 
εκτιμήσουν τα μοναδικά χαρίσματα και δυνατότητες που έχει ο καθένας. Είναι τέλος, μία 
διαδικασία αλλαγής και πρόκλησης (D’Alessio & Watkins, 2009). 
 
  1.5.2  Μοντέλα εκπαιδευτικής συμπερίληψης 
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Για  εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, κάθε εκπαιδευτικό σύστημα εφαρμόζει 
διαφορετικό μοντέλο συνεκπαίδευσης, ανάλογα με το προσωπικό που διαθέτει, τις γνώσεις αυτό 
που κατέχει και τους πόρους του. Ανά τις χώρες παρατηρούμε και διαφορετικά προγράμματα 
συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Σε κάποιες χώρες έχουμε αποκλειστικά τα ειδικά σχολεία, σε 
άλλες τη γενική εκπαίδευση για όλους, τις τάξεις ένταξης και σε κάποιες, φυσικά, υπάρχει 
συνδυασμών αυτών.  
Σύμφωνα με τον Norwich, 4 είναι τα επικρατέστερα μοντέλα συνεκπαίδευσης (Norwich, 
2002): 
1. Μοντέλο πλήρους συνεκπαίδευσης χωρίς διακρίσεις (Full Inclusion): 
Το οποίο προωθεί την συνύπαρξη και τοποθέτηση των παιδιών με ΕΕΑ και αναπηρία μέσα στις 
γενικές τάξεις. Το συγκεκριμένο μοντέλο υποστηρίζει ότι η γενική τάξη είναι η πιο κατάλληλη 
για προώθηση της γνώσης, της μάθησης και της κοινωνικοποίησης των παιδιών. Σκοπός του 
είναι η αρμονική συνύπαρξη και αλληλεπίδραση όλων των μαθητών, ανεξάρτητα από την 
διαφορετικότητά τους. 
2. Μοντέλο συμμετοχής όλων των παιδιών στην ίδια τάξη (Focus on participating in the 
same place): 
Είναι το μοντέλο το οποίο προωθεί μεν τη συνύπαρξη όλων των παιδιών μέσα στην ίδια τάξη, 
αλλά κρίνει απαραίτητη την παροχή εξωτερικής, πρόσθετης βοήθειας και υποστήριξης στα 
παιδιά με ΕΕΑ, εντός της γενικής τάξης, όταν αυτό κρίνεται απαραίτητο. Έτσι δε λειτουργούν 
ειδικά σχολεία και ειδικές τάξεις, αλλά μόνο τάξεις γενικής εκπαίδευσης και τάξεις ένταξης, στις 
οποίες φοιτούν όλα τα παιδιά και τα παιδιά με ΕΕΑ, τα οποία δέχονται υποστήριξη τόσο και 
όποτε τη χρειάζονται.  
3. Μοντέλο έμφασης στις ατομικές ανάγκες όλων των παιδιών (Focus on individual needs): 
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Το συγκεκριμένο μοντέλο εστιάζει στις ατομικές ανάγκες, όλων των μαθητών, ανεξαιρέτως. 
Όσον αφορά τη λειτουργία ειδικών σχολείων και τάξεων, την αποδέχεται, αλλά σε περιορισμένο 
βαθμό. Ωστόσο, μόνο σε περιπτώσεις όπου η παρουσία των παιδιών με ΕΕΑ στη γενική τάξη 
κρίνεται επιζήμια για την ακαδημαϊκή επίδοση και κοινωνική συμπεριφορά των υπόλοιπων 
μαθητών, παρακολουθούν ειδικές σχολικές μονάδες και τάξεις. 
4. Περιοριστικό μοντέλο συνεκπαίδευσης(choice limited inclusion): 
Υποστηρίζει την τοποθέτηση των παιδιών με ΕΕΑ σε ειδικά σχολεία και ειδικές τάξεις, καθώς 
θεωρεί πως είναι τα καταλληλότερα περιβάλλοντα μάθησης για αυτά τα παιδιά, λόγω της 
επαφής τους με άλλα παιδιά με παρόμοιες ανάγκες και ιδιαιτερότητες και έτσι αποφεύγονται οι 
συνέχεις συγκρίσεις με τους συμμαθητές τους χωρίς ΕΕΑ, στις οποίες τυχόν θα υπόκειντο εάν 
φοιτούσαν σε γενική τάξη. Παρ’ όλα αυτά, ακόμα και σ’ αυτό το μοντέλο, επισημαίνεται το 
δικαίωμα αυτών των μαθητών να φοιτούν σε γενικές τάξεις, καθώς, όπως υποστηρίζεται μέσω 
της αλληλεπίδρασης τους με τους υπόλοιπους μαθητές, καλλιεργείται η κοινωνικοποίησή τους. 
 
  1.5.3 Κοινωνική Συμπερίληψη 
Πέρα από τον εκπαιδευτικό σκοπό και ρόλο της συμπερίληψης, όμως, έχουμε και τον 
κοινωνικό. Ως μορφή συνύπαρξης ανθρώπων, η συμπερίληψη, δε θα μπορούσε να μην κατέχει 
κι έναν κοινωνικό ρόλο, τόσο στην μικρή κοινωνία που ονομάζεται «σχολείο», όσο και στην 
ευρύτερη κοινωνία.  
Ο στόχος της κοινωνικής συμπερίληψης δεν είναι μόνο η τοποθέτηση και συνύπαρξη όλων 
των παιδιών στην ίδια σχολική τάξη αλλά και η βελτίωση της κοινωνικής συμμετοχής, τόσο των 
παιδιών με ΕΕΑ, όσο και αυτών χωρίς αυτές (Avramidis, 2010·, Bossaert, Colpin, Pijl & Petry, 
2012). Συγκεκριμένα στο νηπιαγωγείο, σύμφωνα με το Αναλυτικό Πρόγραμμα για το 
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Νηπιαγωγείο, από τις 8:30 που γίνεται η προσέλευση των παιδιών μέχρι και τη 1:30 που γίνεται 
η αποχώρηση, υπάρχουν μόνο τρία 45λεπτα οργανωμένων δραστηριοτήτων, και όπου μιλάμε για 
εκπαιδευτική συμπερίληψη. Ο χρόνος που απομένει είναι χρόνος ελεύθερων δραστηριοτήτων 
για τα παιδιά, τον οποίο επιλέγουν μόνα τους πως και με ποιον θα τον αξιοποιήσουν. Σε αυτόν 
τον ελεύθερο χρόνο καθίσταται σαφής ο βαθμός της κοινωνικής συμπερίληψης του κάθε μαθητή 
καθώς και η κοινωνική θέση που κατέχει μέσα στην τάξη (Πρόγραμμα Σπουδών Νηπιαγωγείου, 
2011). Αλλά και στο δημοτικό, βλέπουμε την έννοια της κοινωνικής συμπερίληψης να 
συνυπάρχει με αυτήν της εκπαιδευτικής, όχι μόνο στο διάλειμμα αλλά και μέσα στο μάθημα. Η 
επιλογή του συμμαθητή που θα καθίσει στο θρανίο δίπλα μου, η επιλογή που θα κάνω για να 
χτίσω μία μικρή ομάδα για να φέρουμε εις πέρας μία δραστηριότητα, ακόμα και ποιον θα 
επιλέξω να βοηθήσω σε ένα διαγώνισμα ή μία εξέταση. Η στάση των παιδιών μέσα στο μάθημα, 
είτε στο νηπιαγωγείο, είτε στο δημοτικό, υποδηλώνει τους ρόλους που κατέχει ο κάθε μαθητής 
στην κοινωνική ομάδα που ονομάζεται «τάξη». Η τοποθέτηση μέσα στην ίδια τάξη παιδιών με 
και χωρίς ΕΕΑ, από μόνη της, δεν μπορεί να θεωρηθεί πανάκεια για τη διασφάλιση της 
συμμετοχικής εκπαίδευσης. Παρόλο που ο θετικός αντίκτυπος της ένταξης στην σχολική 
επιτυχία των μαθητών με και χωρίς αναπηρίες έχει αποδειχθεί σε αρκετές μελέτες, η σημερινή 
κατάσταση της έρευνας σχετικά με την κοινωνική ένταξη είναι πιο περίπλοκη (Myklebust, 
2002) . Όπως έδειξε η ανασκόπηση από τον Bossaert και τους συνεργάτες του το 2012, οι 
συνδεδεμένες έννοιες της κοινωνικής ενσωμάτωσης, της κοινωνικής ένταξης και της κοινωνικής 
συμμετοχής, οι οποίες μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως συνώνυμα, περιλαμβάνουν αρκετά 
βασικά ζητήματα: τις σχέσεις, τις αλληλεπιδράσεις, την αντίληψη του μαθητή με ΕΕΑ και την 
αποδοχή από τους συμμαθητές του (Bossaert et al 2012). Η αύξηση της κοινωνικής 
αλληλεπίδρασης μεταξύ παιδιών με ΕΕΑ είναι ένας από τους κύριους στόχους της 
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συμπεριληπτική διαδικασίας. Παρόλο που σε τέτοια πλαίσια, έχουν καταγραφεί  θετικές 
εμπειρίες με φιλίες μεταξύ παιδιών με και χωρίς ΕΕΑ, τα παιδιά με ΕΕΑ έχουν κατά μέσο όρο 
λιγότερους φίλους, συχνά βιώνουν την απόρριψη από τους συμμαθητές τους και αισθάνονται 
περισσότερη μοναξιά από ότι τα παιδιά χωρίς ΕΕΑ (Pijl & Frostad, 2010). . Συνολικά, η έρευνα 
δείχνει ότι τα παιδιά με ΕΕΑ είναι λιγότερο αποδεκτά και πιο συχνά διαχωρισμένα από τα 
παιδιά χωρίς ΕΕΑ (Ruijs & Peetsma, 2009). 
Παρ’ όλα αυτά, όταν τίθεται λόγος για συμπεριληπτική εκπαίδευση, τον πιο σπουδαίο ρόλο, 
στην επιτυχία της και στον αντίκτυπο που θα έχει τόσο στα παιδιά με ΕΕΑ, όσο και σε αυτά 
χωρίς, διαδραματίζει ο εκπαιδευτικός.  
  
1.6 Ερευνητικά Δεδομένα για τη Συμπερίληψη των παιδιών με Ειδικές Εκπαιδευτικές 
Ανάγκες 
 
Ξεφεύγοντας λίγο από τα ελληνικά πλαίσια και πηγαίνοντας στην παγκόσμια βιβλιογραφία, 
η έννοια της συμπερίληψης καταλαμβάνει μεγάλο κύρος και ακόμη μεγαλύτερο ερευνητικό 
ενδιαφέρον. 
Στην έρευνα του, το 2010, ο Αβραμίδης υποστηρίζει ότι η συμπερίληψη των μαθητών με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα γενικά σχολεία συνηγορεί συχνά υπέρ της ανάληψης θετικών 
κοινωνικών αποτελεσμάτων τόσο για τους συμμετέχοντες μαθητές όσο και για τους τυπικούς 
μαθητές τους. Υποστηρίζεται ότι η ενσωμάτωση αυτή, οδηγεί σε μείωση των προκαταλήψεων 
και στιγματισμού και στη δημιουργία μιας πιο αποδεκτής κοινωνίας. Αυτός ο ισχυρισμός 
βασίζεται στη λεγόμενη «υπόθεση επαφής», όπου οι στάσεις της πλειοψηφίας - σε αυτή την 
περίπτωση, των μαθητών γενικής εκπαίδευσης - προς μια μειονοτική ομάδα (δηλ. προς τα παιδιά 
με ΕΕΑ) θεωρείται ότι αλλάζουν προς μια θετική κατεύθυνση ως αποτέλεσμα της αυξημένης 
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αλληλεπίδρασης. Ωστόσο, αυτή η διαδικασία δεν είναι χωρίς προκλήσεις, καθώς οι μαθητές με 
ΕΕΑ συχνά αντιμετωπίζουν περιθωριοποίηση και μοναξιά (Avramidis, 2010). 
Κατά τη διάρκεια των τελευταίων δύο δεκαετιών, σημειώθηκε ανάκαμψη μελετών με τη 
χρήση κοινωνιομετρικών τεχνικών για την εξακρίβωση της κοινωνικής θέσης των μαθητών με 
ΕΕΑ και της συμμετοχής τους στην κοινωνική ζωή της επικρατούσας τάξης. Αυτό που συνήθως 
αναφέρεται είναι ότι οι συμπεριληφθέντες μαθητές με ΕΕΑ είναι λιγότερο αποδεκτοί και 
περισσότερο απορριπτέοι από τους  συμμαθητές τους. Επιπλέον, ακόμη και όταν τα παιδιά με 
ΕΕΑ φαίνεται να γίνονται αποδεκτά από τους συνομηλίκους τους, η κοινωνική τους κατάσταση 
παραμένει σημαντικά χαμηλότερη. Για παράδειγμα, σε μια μετα-ανάλυση 17 κοινωνιομετρικών 
μελετών που διεξήχθη από τους  Ochoa και Olivarez το 1995 στις ΗΠΑ μεταξύ 1978 και 1991, 
όπως αναφέρει ο Αβραμίδης (2010), οι μαθητές που είχαν διαγνωσθεί με ΕΕΑ είχαν σημαντικά 
κατώτερη κοινωνική θέση σε σύγκριση με τους συμμαθητές τους. Πιο πρόσφατες ανασκοπήσεις 
της βιβλιογραφίας έχουν, επίσης, καταλήξει στο ίδιο συμπέρασμα όσον αφορά το κοινωνικό 
στάτους των μαθητών με ΕΕΑ σε σύγκριση με των συνομηλίκων τους χωρίς αυτές (Avramidis, 
2010). 
Ένα από τα κύρια κίνητρα της συμμετοχικής εκπαίδευσης είναι η κοινωνική συμμετοχή 
μαθητών με ΕΕΑ (Symes & Humphrey, 2011). Ωστόσο, οι ερευνητές διαφωνούν σχετικά με την 
πραγματική κοινωνική συμμετοχή των φοιτητών με ΕΕΑ στα κανονικά σχολεία. Ενώ ορισμένοι 
ερευνητές σκιαγραφούν μια θετική κοινωνική κατάσταση για τους μαθητές με ΕΕΑ (Avramidis, 
2010), άλλοι επισημαίνουν τους κινδύνους (Frostad & Pijl, 2007). Ένας από αυτούς τους 
κινδύνους είναι η μοναξιά. Η μοναξιά είναι μια υποκειμενική, δυσάρεστη και θλιβερή εμπειρία 
που προκύπτει από την απόκλιση μεταξύ της αντιλαμβανόμενης ποσότητας και ποιότητας των 
επιθυμητών και πραγματικών σχέσεων κάποιου (όπως αναφέρουν οι Cassidy & Asher, 1992 και 
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Peplau & Perlman, 1982 στους Bossaert et al το 2012). Τα υψηλά επίπεδα μοναξιάς μεταξύ των 
μαθητών με ΕΕΑ στα γενικά σχολεία είναι ένδειξη χαμηλών επιπέδων κοινωνικής τους 
συμμετοχής και υπονοούν ότι οι μαθητές αυτοί διατρέχουν κοινωνικό κίνδυνο. 
Η μοναξιά των παιδιών φαίνεται να είναι ευρέως διαδεδομένη. Μια πρόσφατη 
βιβλιογραφική ανασκόπηση έδειξε ότι περίπου το 10-15% των παιδιών και των εφήβων 
αισθάνονται πολύ μοναξιά (Galanaki & Vassilopoulou, 2007). Με βάση τις μελέτες μεταξύ 
τυπικά αναπτυσσόμενων ατόμων, το αποκορύφωμα του αισθήματος της μοναξιάς αναμένεται 
κατά την εφηβεία. Κατά την εφηβεία, οι κοινωνικές προσδοκίες, οι ρόλοι, οι σχέσεις και οι 
προσωπικές ταυτότητες των ατόμων υφίστανται σημαντικές αλλαγές ( einrich & Gullone, 
2006). Οι κοινωνικές σχέσεις γίνονται όλο και πιο σημαντικές και οι έφηβοι περνούν πολύ 
περισσότερο χρόνο με τους συνομηλίκους τους, μακριά από την εποπτεία των ενηλίκων. 
Επιπλέον, η πρόωρη εφηβεία συμπίπτει με τη μετάβαση από το δημοτικό στο γυμνάσιο. Τα 
τελευταία χρόνια, αυτή η μεταβατική φάση, η οποία συχνά χαρακτηρίζεται από τη διάλυση 
παλιών φιλικών σχέσεων και τη δημιουργία νέων, έχει επισημανθεί ως τομέας ανησυχίας 
(  mphrey & Ainscow, 2006). Αυτές οι σημαντικές αλλαγές στους κοινωνικούς κόσμους των 
εφήβων μπορεί να είναι που σχετίζονται με την αιχμή του επιπολασμού της μοναξιάς κατά τη 
διάρκεια αυτής της περιόδου. 
Φαίνεται ότι οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες βιώνουν ακόμα μεγαλύτερη 
μοναξιά (Pijl, Skaalvik E. & Skaalvik S., 2010). Μία από τις βασικές κατηγορίες ειδικών 
αναγκών, είναι και αυτή των Διαταραχών του Αυτιστικού Φάσματος. Τα παιδιά με ΔΑΦ, είναι 
ευρέως γνωστό, ότι συνειδητά, επιλέγουν τη μοναξιά και νιώθουν ασφάλεια μέσα σ’ αυτή. Μόνο 
πρόσφατα οι ερευνητές προσπάθησαν να λύσουν το ερώτημα κατά πόσο οι μαθητές με ΔΑΦ 
είναι ικανοποιημένοι με την μοναξιά τους, ή αν νιώθουν μόνοι τους. Μέχρι στιγμής, αρκετές 
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μελέτες έχουν δείξει ότι τα παιδιά και οι έφηβοι με ΔΑΦ ανέφεραν πράγματι υψηλότερα επίπεδα 
μοναξιάς σε σύγκριση με τους τυπικούς μαθητές (Lasgaard, Nielsen, Eriksen &Goosens, 2010· 
Whitehouse, Durkin, Jaquet & Ziatas, 2009). 
Ο Bossaert με τους συναδέλφους αμφισβητεί τη γενίκευση των ευρημάτων των παραπάνω 
ερευνών, θεωρώντας ότι μας δίνουν  μια γενική ιδέα για τα συναισθήματα μοναξιάς μεταξύ 
ατόμων με ΔΑΦ, η γνώση σχετικά με τη μοναξιά των μαθητών με ΔΑΦ σε δομές ένταξης δεν 
έχει διερευνηθεί ακόμα και άρα δε μπορούμε να κάνουμε γενικεύσεις. Μέχρι σήμερα, η 
πλειοψηφία των μελετών συγκρίνει το αίσθημα της μοναξιάς μαθητών με ΔΑΦ στην ειδική 
εκπαίδευση, με αυτό των τυπικά αναπτυσσόμενων μαθητών στην γενική εκπαίδευση. Όπως 
αναφέρουν οι ερευνητές, μόνο δύο μελέτες επικεντρώθηκαν στα αισθήματα μοναξιάς μεταξύ 
των μαθητών με ΔΑΦ σε πλήρως «inclusive» περιβάλλοντα. Παρόλο που τα αποτελέσματα 
έδειξαν υψηλότερα επίπεδα μοναξιάς στους μαθητές με ΔΑΦ από τους τυπικά αναπτυσσόμενους 
μαθητές, οι ερευνητές εστίασαν στους περιορισμούς των μεθοδολογιών των ερευνών, 
καταδεικνύοντας πως εφόσον η σύγκριση έγινε σε διαφορετικά σχολικά πλαίσια, δε μπόρεσαν 
να ελεγχθούν τυχόν περιβαλλοντικοί παράγοντες που ίσως συνέβαλλαν και επηρέασαν το τελικό 
αποτέλεσμα (Bossaert et al 2012). Για να αποκλείσουμε, λοιπόν,  πιθανές επιπτώσεις στο 
πλαίσιο, είναι σημαντικό να συγκρίνουμε τα ποσοστά μοναξιάς των μαθητών μέσα στο ίδιο 
σχολικό πλαίσιο και ακόμα καλύτερα μέσα στην ίδια τάξη.  
Οι ίδιοι ερευνητές, επίσης, άφησαν μεγάλο ερωτηματικό για το κατά πόσο μπορεί να 
γενικευθεί ένα τέτοιο συμπέρασμα και στις υπόλοιπες κατηγορίες ΕΕΑ, τονίζοντας την 
ιδιαιτερότητα των αυτιστικών μαθητών με την κοινωνικοποίηση τους. 
Για το λόγο αυτό, διενέργησαν μία έρευνα με σκοπό να εξεταστεί κατά πόσο η επικράτηση 
της μοναξιάς διαφέρει μεταξύ των τυπικά αναπτυσσόμενων μαθητών, των μαθητών που 
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ανήκουν στο φάσμα και των μαθητών με κινητικές ή / και αισθητηριακές αναπηρίες. Τα 
αποτελέσματα αυτής της μελέτης κατέδειξαν ότι οι μαθητές με ΔΑΦ, αισθάνονται πιο συχνά 
μόνοι τους από τους τυπικά αναπτυσσόμενους συμμαθητές τους. Αυτό το εύρημα επιβεβαιώνει 
τις περισσότερες από τις προηγούμενες μελέτες μεταξύ των μαθητών με ΔΑΦ. Ενώ τα ποσοστά 
στα συναισθήματα μοναξιάς ανάμεσα στους μαθητές με κινητικές ή/και αισθητηριακές 
αναπηρίες ήταν αρκετά χαμηλά, σχεδόν παρόμοια με αυτά των μαθητών χωρίς ειδικές ανάγκες.  
Ένα ακόμα σημαντικό εύρημα της συγκεκριμένης μελέτης ήταν ότι η ποιότητα των φιλικών 
σχέσεων που χτίζουν οι μαθητές με ΕΕΑ έχει σημαντική επίδραση στα αισθήματα μοναξιάς που 
βιώνουν (Bossaert et al, 2012). 
Από τις παραπάνω μελέτες, γίνεται προφανές ότι βασικός αντίκτυπος της χαμηλής 
κοινωνικής θέσης που έχουν τα παιδιά με ΕΕΑ στο σχολείο, είναι το αίσθημα της μοναξιάς και 
της περιθωριοποίησης που αισθάνονται. Ένα αίσθημα που όπως φαίνεται εξαρτάται από τη 
μορφή αναπηρίας καθώς και από κάποιους περιβαλλοντικούς παράγοντες, όπως το πλαίσιο στο 
οποίο ανήκει το παιδί. Όπως και να χει, η μοναξιά και η περιθωριοποίηση, στην κρίσιμη ηλικία 
της εφηβείας ειδικά, μπορεί να επηρεάσουν αρνητικά την ψυχοσύνθεση του παιδιού. 
Καθοριστικό ρόλο στην άρση ή την παγίωση αυτού του συναισθήματος μπορούν να 
διαδραματίσουν οι εκπαιδευτικοί, των οποίων οι απόψεις αναλύονται παρακάτω. 
 
1.7 Απόψεις των εκπαιδευτικών για τη συμπερίληψη 
Καθοριστικής σημασίας, σύμφωνα με τον Lindsay (2007), για την ομαλή λειτουργία και την 
αποτελεσματικότητα της συμπερίληψης, διαδραματίζουν οι απόψεις και αντιλήψεις των 
εκπαιδευτικών απέναντι τόσο στην ίδια τη φιλοσοφία της διαδικασίας, όσο και για τους μαθητές 
με ΕΕΑ (Lindsay, 2007). 
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Όσον αφορά τα δεδομένα της χώρας μας, οι Αβραμίδης και Καλύβα, διεξήγαγαν μία έρευνα 
το 2007 σε 155 εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, προερχόμενους από μία περιοχή της 
Βόρειας Ελλάδας, με την υπόθεση ότι η επιτυχής εφαρμογή οποιασδήποτε συμπεριληπτικής 
πολιτικής, εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τη θετική στάση των εκπαιδευτικών απέναντι σε 
αυτήν. Το δείγμα τους, προερχόταν εσκεμμένα από σχολεία τα οποία εφάρμοζαν ενεργά 
προγράμματα συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Η ανάλυση των αποτελεσμάτων κατέδειξε θετικές 
στάσεις απέναντι στη γενική έννοια της συμπερίληψης, αλλά μεταβαλλόμενες απόψεις σχετικά 
με τη δυσκολία της φιλοξενίας και ενσωμάτωσης διαφορετικών τύπων αναπηριών στις γενικές 
τάξεις. Ένα άλλο εύρημα τους ήταν ότι δάσκαλοι που συμμετείχαν ενεργά στη διδασκαλία των 
μαθητών με ΕΕΑ κατείχαν σημαντικά πιο θετικές στάσεις απ 'ό, τι οι συνάδελφοί τους με 
ελάχιστη ή καμία τέτοια εμπειρία. Η ανάλυση κατέδειξε επίσης τη σημασία της ουσιαστικής 
μακρόχρονης κατάρτισης στο σχηματισμό θετικών στάσεων των εκπαιδευτικών προς την 
συμπερίληψη. Τέλος, σύμφωνα με τους 155 εκπαιδευτικούς που πήραν μέρος στην έρευνα, 
φαίνεται ότι τα μεγαλύτερα εμπόδια όσον αφορά την εφαρμογή της συμπεριληπτικής 
εκπαίδευσης στην Ελληνική πραγματικότητα, έγκεινται στην εκπαιδευτική πολιτική που 
υιοθετείται κάθε φορά, η οποία ουσιαστικά δεν υποστηρίζει τον εκπαιδευτικό, ο οποίος έχει 
περιορισμένο χρόνο για να εφαρμόσει εξατομικευμένα προγράμματα διδασκαλίας γι αυτά τα 
παιδιά, καθώς επίσης στη στάση των γονέων, η οποία πολλές φορές δυσχεραίνει την κατάσταση 
και τέλος στην περιορισμένη αλληλεπίδραση με άλλες ειδικότητες, που σίγουρα κάτι θα είχαν να 
προσφέρουν στην εκπαίδευση και κοινωνική ενσωμάτωση των παιδιών με ΕΕΑ (Avramidis 
&Kalyva, 2007).  
Η Παντελιάδου και η Λαμπροπούλου, πολύ νωρίτερα, το 1997, διεξήγαγαν μία έρευνα με 
σκοπό να εξετάσουν πιθανές διαφορές στις συμπεριφορές των εκπαιδευτικών (τόσο γενικής, όσο 
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και ειδικής αγωγής), όταν εμπλέκονται μέσα στην εκπαιδευτική διαδικασία διαφορετικές 
αναπηρίες, καθώς και όταν τίθενται ζητήματα όπως ο σωστός χρόνος για την ενσωμάτωση και η 
περιοχή με το μεγαλύτερο όφελος για τους μαθητές με ΕΕΑ. Πήραν μέρος συνολικά 377 
εκπαιδευτικοί από όλη την Ελλάδα. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι, αν και τόσο οι εκπαιδευτικοί 
της ειδικής όσο και της γενικής εκπαίδευσης, είχαν ουδέτερη στάση απέναντι στο θεσμό της 
συμπερίληψης, οι καθηγητές της γενικής εκπαίδευσης ήταν πιο θετικοί στην ενσωμάτωση από 
τους συναδέλφους τους, της ειδικής. Επίσης, φάνηκε, ότι οι απόψεις των δασκάλων διέφεραν 
απέναντι στο μαθητή ανάλογα με την αναπηρία που διαθέτει (για παράδειγμα θετικοί στην 
ένταξη ενός μαθητή με μαθησιακές δυσκολίες αλλά όχι και τόσο θετικοί στην ένταξη ενός 
μαθητή με προβλήματα όρασης).Επιπλέον, οι νεότεροι και λιγότερο έμπειροι εκπαιδευτικοί ήταν 
θετικότεροι προς την ενσωμάτωση στο σχολείο, ενώ δεν διαπιστώθηκαν διαφορές μεταξύ των 
στάσεων των εκπαιδευτικών ανδρών και των γυναικών. Όσον αφορά την καλύτερη στιγμή για 
την έναρξη της συμπερίληψης στο σχολείο, οι απόψεις των εκπαιδευτικών διέφεραν μόνο σε 
λίγες επιλογές, ενώ οι καθηγητές της γενικής εκπαίδευσης ήταν πιο θετικοί για την όσο το 
δυνατόν νωρίτερης συμπερίληψη από τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής.  Όσον αφορά τον 
τομέα μεγαλύτερου οφέλους της συμπερίληψης, οι εκπαιδευτικοί ειδικής τόνισαν το κοινωνικό 
όφελος του θεσμού στα παιδιά με ΕΕΑ (Panteliadou & Lampropoulou, 1997).  
Σε έρευνα των Hastings και Oakford, το 2010, διερευνήθηκε ο αντίκτυπος που έχει η 
κατηγορία ειδικών αναγκών και η κατάρτιση των εκπαιδευτικών για τη στάση που είχαν 
απέναντι στην συμπεριληπτική διαδικασία. Ενενήντα τρεις εκπαιδευτικοί ερωτήθηκαν και τα 
αποτελέσματα κατέδειξαν σαφή διαφορά, όσο αναφορά τον αντίκτυπο του τύπου της αναπηρίας. 
Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί είχαν αρνητική στάση απέναντι στην συμπερίληψη όταν 
επρόκειτο για παιδιά με συναισθηματικά προβλήματα ή προβλήματα συμπεριφοράς, ενώ τα 
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αποτελέσματα ήταν διαφορετικά για τα παιδιά με νοητική αναπηρία. Όσον αφορά το δεύτερο 
σκέλος της έρευνας, δεν διεξήχθησαν σαφή αποτελέσματα και έτσι δεν κατέληξαν σε 
συμπεράσματα για την κατάρτιση και την προηγούμενη εμπειρία των εκπαιδευτικών σε σχέση 
με τον αντίκτυπο που ίσως να έχει στη στάση τους ως προς τη συμπερίληψη μαθητών με ΕΕΑ 
(Hastings & Oakford, 2010).  
Στην έρευνα των Σιδέρη και Βλάχου, το 2006, που διενεργήθηκε σε δείγμα 641 δασκάλων 
ελληνικών σχολείων γενικής εκπαίδευσης, η πλειοψηφία τους τάχθηκε υπέρ της άποψης ότι η 
ένταξη αποτελεί βασικό συστατικό για την ομαλή λειτουργία του γενικού σχολείου και 
υποστήριξε την εφαρμογή της ως απαραίτητη προϋπόθεση για τη μείωση του στιγματισμού των 
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Βασικό κομμάτι των αποτελεσμάτων, ωστόσο, 
υπήρξε και εδώ το γεγονός ότι η αποδοχή που εξέφρασαν οι συμμετέχοντες, επηρεαζόταν από το 
βαθμό και το είδος της αναπηρίας του παιδιού. Επίσης, παρόλο που το μεγαλύτερο μέρος των 
συμμετεχόντων υποστήριξε ότι θα αποδεχόταν ένα παιδί με αναπηρία στην τάξη του ή έστω 
υποστήριξε ότι ένα τέτοιο παιδί μπορεί να διδαχθεί σε μία γενική τάξη, πιστεύουν ότι ήταν 
καλύτερο αν τα παιδιά με ΕΕΑ εκπαιδεύονταν σε δομές ειδικής εκπαίδευσης. Συσχέτιση φάνηκε 
να έχει ο βαθμός εκπαίδευσης με την επιλογή για δομές ειδικής αγωγής. Συγκεκριμένα οι 
εκπαιδευτικοί δευτεροβάθμιας επέλεγαν τις δομές ειδικής εκπαίδευσης για τα παιδιά με ΕΕΑ, σε 
σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας, υποστηρίζοντας ότι η συμπερίληψη σε τάξεις 
της γενικής εκπαίδευσης δε προσφέρει οφέλη στα παιδιά με ΕΕΑ, ούτε σε γνωστικό,  κοινωνικό 
αλλά ούτε σε ψυχολογικό επίπεδο.  
Αναφέρθηκε επίσης το αίσθημα της φιλανθρωπίας και της φιλευσπλαχνίας, με παραπάνω 
από τους μισούς εκπαιδευτικούς να πιστεύουν ότι ένας δάσκαλος που περιλαμβάνει παιδιά με 
ειδικές ανάγκες στην τάξη του πρέπει να χαρακτηρίζεται από φιλανθρωπικά συναισθήματα, ενώ 
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οι ίδιοι ανέφεραν ότι τα άτομα με αναπηρίες τους ευαισθητοποιούν περισσότερο από 
οποιαδήποτε άλλη περιθωριοποιημένη ομάδα. Δήλωσαν ότι συναισθήματα ανησυχίας, 
συμπάθειας, συμπόνιας και καλοσύνης προέκυψαν όταν αντιμετώπισαν άτομα με ειδικές 
ανάγκες. Εντός της ίδιας γραμμής πίστευαν ότι σε περίπτωση που είχαν μαθητές με ειδικές 
ανάγκες στην τάξη τους, θα ήταν πιο «ανεκτικοί» όσον αφορά τόσο τις αξιολογήσεις τους όσο 
και τις κυρώσεις τους προς το παιδί (Zoniou- Sideri & Vlachou, 2006). 
Ωστόσο, η αρχική αποδοχή και η «ανεκτικότητα» των δασκάλων προς τους μαθητές με ΕΕΑ 
στις τάξεις τους, μειώθηκαν όταν τους ζητήθηκε να διαλέξουν σε μια υποθετική κατάσταση 
επιλογής μεταξύ διαφορετικών τάξεων στις οποίες περιλαμβάνονταν διαφορετικές κατηγορίες 
παιδιών. Οι επιλογές τους έτειναν περισσότερο σε τάξεις με παιδιά διαφορετικού πολιτισμικού, 
γλωσσικού ή / και θρησκευτικού περιβάλλοντος αντί των τάξεων που είχαν παιδιά με αναπηρίες. 
Οι επιλογές αυτές των εκπαιδευτικών, συσχετίστηκαν σημαντικά με την ύπαρξη προηγούμενης 
διδακτικής εμπειρίας με μαθητές με ειδικές ανάγκες. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί χωρίς 
προηγούμενη εμπειρία διδασκαλίας μαθητών με αναπηρίες στις αίθουσες διδασκαλίας τους ήταν 
λιγότερο θετικοί στη διαδικασία επιλογής μιας τάξης όπου συμπεριλαμβανόταν κι ένα παιδί με 
αναπηρία. Επιπλέον, οι απαντήσεις τους έδειξαν ότι ο βαθμός επιλογής τους επηρεάστηκε από 
τη φύση και τη σοβαρότητα των διαφόρων αναπηριών. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί είχαν 
την τάση να επιλέγουν τάξεις με παιδιά με σωματικές αναπηρίες ή και τυφλά, από ό, τι παιδιά με 
νοητική υστέρηση, κωφά ή και με προβλήματα ακοής. Ενώ τα παιδιά με πολλαπλές αναπηρίες 
ήταν λιγότερο αποδεκτά από το σύνολο των εκπαιδευτικών (Zoniou- Sideri & Vlachou, 2006). 
Τέλος, η Γαλατερού το 2017, διερεύνησε τη στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στη 
συνεκπαίδευση σε σχέση με τα δημογραφικά στοιχεία (φύλο και ηλικία) και τα εργασιακά 
επίπεδα στρες. Η έρευνα περιλάμβανε 208 καθηγητές πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
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εκπαίδευσης, που εργάζονταν σε αστικές και προαστιακές περιοχές πέντε νομών της Ελλάδας. 
Χρησιμοποιήθηκαν δύο κλίμακες για τη συλλογή δεδομένων: α) Οι απόψεις σχετικά με την 
ενσωμάτωση των φοιτητών με ειδικές ανάγκες (ORI), η οποία εξετάζει τη στάση των 
εκπαιδευτικών ως προς την ένταξη των φοιτητών με αναπηρία στα κανονικά σχολεία και β) ένα 
ερωτηματολόγιο σχετικά με το εργασιακό άγχος των διδασκόντων, το οποίο εντοπίζει 
συγκεκριμένες πηγές άγχους στο χώρο εργασίας. Το φύλο, η ηλικία και το εργασιακό άγχος των 
εκπαιδευτικών χρησίμευσαν ως ανεξάρτητες μεταβλητές. Οι δάσκαλοι κατέδειξαν οριακά 
θετικές στάσεις απέναντι στην ένταξη, οι οποίες συσχετίστηκαν με την ηλικία τους. 
Συγκεκριμένα, οι νεότεροι δάσκαλοι εξέφρασαν περισσότερες θετικές αντιλήψεις από τους 
παλαιότερους συναδέλφους τους. Ωστόσο, δεν εντοπίστηκαν διαφορές μεταξύ άντρων και 
γυναικών. Επιπλέον, παρατηρήθηκαν σχετικά υψηλά επίπεδα στρες, ενώ ανιχνεύθηκαν οι 
συγκεκριμένοι παράγοντες άγχους. Τέλος, οι στάσεις των εκπαιδευτικών συσχετίστηκαν εν 
μέρει με το εργασιακό άγχος, καθώς οι λιγότερο θετικές στάσεις απέναντι στη συνεκπαίδευση 
σχετίζονταν με αυξημένα επίπεδα άγχους (Galaterou, 2017). 
 
1.8  Γενικά συμπεράσματα μέχρι σήμερα στη βιβλιογραφία 
Ανά τα χρόνια, ο στόχος της κοινωνικής ενσωμάτωσης υπήρξε κοινός σε όλους τους 
κλάδους, όμως τη θέση του ως  παγκόσμια αξία, την κατέκτησε στη σημερινή κοινωνία. 
Ωστόσο, υπάρχει σημαντική διαμάχη όσον αφορά τη διαδικασία που είναι πιθανότερο να 
οδηγήσει στην επίτευξη αυτού του στόχου για τα άτομα με αναπηρίες ή ειδικές ανάγκες. Οι 
υποστηρικτές των παραδοσιακών μοντέλων αποκατάστασης- θεραπείας προτείνουν την παροχή 
εντατικών υπηρεσιών σε διαχωρισμένα περιβάλλοντα ειδικά σχεδιασμένα για να ικανοποιούν τις 
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ατομικές ανάγκες. Αντιστρόφως, οι υποστηρικτές των μοντέλων πλήρους ένταξης υποστηρίζουν 
ότι οι υπηρεσίες παρέχονται στο κύριο σχολείο και στην κοινωνία (Cole & Meyer, 1991). 
Ιστορικά, η βιβλιογραφία για την κοινωνική κατάσταση των παιδιών υποδηλώνει ότι οι 
μαθητές προτιμούν τους συνομηλίκους με τους οποίους έχουν κάτι κοινό, που είναι περισσότερο 
σαν τους εαυτούς τους, έχουν καλές κοινωνικές και επικοινωνιακές δεξιότητες, οι οποίοι είναι 
ηγέτες ακαδημαϊκά ή αθλητικά και που δεν εκδηλώνουν ακραίες συμπεριφορές. Τα παιδιά με 
ειδικές ανάγκες, λόγω της φύσης της διαταραχής τους, τις περισσότερες φορές, στερούνται 
κοινωνικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων,  κι έτσι θεωρείται ότι έχουν χαμηλότερο κοινωνικό 
στάτους και καταφέρνουν να αναπτύξουν λιγότερες φιλικές σχέσεις. Για ένα παιδί, η ανάπτυξη 
αμοιβαίων σχέσεων με τους συνομηλίκους του, θεωρείται  κλειδί για την κοινωνική, 
συναισθηματική, και ακόμη και γνωστική ανάπτυξη του (Boutot & Bryant, 2005). 
Η επιτυχής κοινωνική ένταξη στην τάξη γενικής εκπαίδευσης σημαίνει το να είμαι ορατός 
στους  άλλους μαθητές (κοινωνικός αντίκτυπος), να είμαι κάποιος με τον οποίο οι άλλοι μαθητές 
επιθυμούν να περάσουν χρόνο (κοινωνική προτίμηση) και να είμαι μέλος μιας ομάδας φίλων 
που ξοδεύουν χρόνο μαζί (κοινωνική δικτύωση). Συχνά, οι ακαδημαϊκές ικανότητες αυτών των 
μαθητών είναι χαμηλότερες από αυτές των συνομηλίκων τους, κι έτσι το μεγαλύτερο βάρος 
πέφτει στις κοινωνικές συμπεριφορές. Σε σύγκριση με τους τυπικούς μαθητές, οι μαθητές με 
ειδικές ανάγκες, έχουν συχνά σημαντικά ελλείμματα κοινωνικών δεξιοτήτων που μπορεί να 
παρεμποδίσουν την αποδοχή τους από άλλους (Boutot & Bryant, 2005). 
Από την άλλη πλευρά, η εκπαιδευτική συμπερίληψη μπορεί να οριστεί ως εκπαίδευση των 
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε κανονικά σχολεία, αντί σε ειδικά σχολεία. Για να 
το θέσω με άλλο τρόπο: 'η ένταξη περιλαμβάνει τη διατήρηση των μαθητών της ειδικής 
εκπαίδευσης σε κανονικές αίθουσες διδασκαλίας και την παροχή υπηρεσιών υποστήριξης στο 
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ίδιο το παιδί αντί τη μετακίνηση του σε υπηρεσίες υποστήριξης (Nienke, Ruijs, Thea & Peetsma, 
2009). 
Σε γενικές γραμμές η έννοια της «συμπεριληπτικής φοίτησης» είναι περίπλοκη, διφορούμενη 
και αμφισβητούμενη και μπορεί να αναφέρεται σε διαφορετικές πτυχές των σχολικών πολιτικών 
και πρακτικών σε σχέση με διαφορετικές ομάδες φοιτητών (Kalampouka, Farrell, Dyson & 
Kaplan, 2007). 
Σύμφωνα με την Καλαμπούκα και τους συνεργάτες της (2007), η μεγαλύτερη πλειοψηφία των 
ανασκοπήσεων της βιβλιογραφίας σχετικά με τον αντίκτυπο της συμπερίληψης εστιάστηκε στα 
αποτελέσματα για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και όχι για τους συμμαθητές 
τους χωρίς αναπηρία, αν και ορισμένες από αυτές τις αναθεωρήσεις αφιερώνουν ένα τμήμα 
σχετικά με τον αντίκτυπο της ένταξης στους μαθητές χωρίς ΕΕΑ (Kalampouka et al, 2007). 
Τα γενικά συμπεράσματα μέχρι τώρα στην βιβλιογραφία είναι σχεδόν ουδέτερα, αφού άλλες 
μελέτες αναφέρουν θετικά αποτελέσματα όσον αφορά τις στάσεις, την αποδοχή, τη γνώση των 
αναπηριών και τις φιλίες όσον αφορά τους μαθητές με ειδικές ανάγκες, ενώ ένας μικρός αριθμός 
μη συστηματικών ανασκοπήσεων της βιβλιογραφίας, που έχουν ασχοληθεί με το θέμα της 
επίδρασης της ένταξης στους μαθητές χωρίς αναπηρία αναφέρει ότι υπάρχει μικρή ή καθόλου 
αρνητική επίδραση στα παιδιά χωρίς ΕΕΑ.  Άλλες μελέτες αναφέρουν αρνητικές επιπτώσεις 
όσον αφορά στην ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ, σε μαθητές χωρίς αναπηρίες όσον αφορά τα 
ακαδημαϊκά επιτεύγματα. Σε μια σειρά εγγράφων που επικεντρώνονται στα κοινωνικά 
αποτελέσματα για τους μαθητές χωρίς ΕΕΑ, συμπεραίνουν ότι η ένταξη όχι μόνο «δεν βλάπτει 
τα παιδιά χωρίς αναπηρία», αλλά ότι υπάρχουν δυνητικά οφέλη, όπως μειωμένος φόβος για τις 
ανθρώπινες διαφορές, ανάπτυξη της κοινωνικής γνώσης, βελτίωση της αυτο-ιδέας, ανάπτυξη 
προσωπικών αρχών και ζεστές και προσεγμένες φιλίες. Σε αντίθεση με αυτά τα θετικά 
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ευρήματα, σε μια επισκόπηση επτά μελετών, διαπίστωσαν κάποια αρνητική στάση μεταξύ των 
μαθητών χωρίς ΣΕΝ έναντι των ατόμων με ειδικές ανάγκες (Kalampouka et al, 2007). 
Οι περισσότερες έρευνες ελέγχουν την εκπαιδευτική συμπερίληψη και τις επιπτώσεις 
γενικότερα στον ακαδημαϊκό τομέα, ενώ ακόμα και όσοι ερευνητές ασχολήθηκαν με την έννοια 
της κοινωνικής συμπερίληψης, δεν έλαβαν υπ’ όψιν τους τις διαφορές που παρατηρούνται στις 
σχέσεις των παιδιών αυτών στη διάρκεια του διαλείμματος, όπου οι μαθητές δρουν 
ανεπηρέαστοι από τα βλέμματα και τις υποδείξεις των δασκάλων. Επιπλέον, δεν υπάρχουν, 
τουλάχιστον στον ελλαδικό χώρο, μελέτες οι οποίες θέτουν υπό σύγκριση  τις αντιλήψεις των 
εκπαιδευτικών ειδικής και γενικής εκπαίδευσης όσον αφορά αυτή την αλληλεπίδραση. 
 
1.9 Σκοπός της έρευνας-Ερευνητικά ερωτήματα 
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθούν και να συγκριθούν οι απόψεις των 
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής, σχετικά με την κοινωνική συμπερίληψη παιδιών με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/ αναπηρίες στο γενικό σχολείο, τόσο στην ώρα του μαθήματος 
όσο και κατά τη διάρκεια του διαλείμματος.  
 Ερευνητικά ερωτήματα: 
Για τον παραπάνω σκοπό, τέθηκαν τα εξής ερευνητικά ερωτήματα: 
1. Ποια οφέλη, κατά τη γνώμη των εκπαιδευτικών, μπορεί να έχει η κοινωνική 
συμπερίληψη σε ένα παιδί με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/ αναπηρίες; 
2. Ποιες συνέπειες ίσως, κατά τη γνώμη των εκπαιδευτικών, μπορεί να έχει η κοινωνική 
συμπερίληψη σε ένα παιδί χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/ αναπηρίες; 
3. Πώς συνυπάρχουν τα παιδιά με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/ αναπηρίες στα 
πλαίσια του μαθήματος; 
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4. Πώς συνυπάρχουν τα παιδιά με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/ αναπηρίες στα 
πλαίσια του διαλείμματος; 
5. Ποιοι είναι οι ανασταλτικοί παράγοντες για να επιτευχτεί κοινωνική συμπερίληψη στο 
γενικό σχολείο; 
6. Ποιοι είναι οι βοηθητικοί παράγοντες για να επιτευχτεί κοινωνική συμπερίληψη στο 
γενικό σχολείο; 
7. Με ποιες μεθόδους θα μπορούσε να εξαλειφθεί το κενό που υπάρχει στην κοινωνική 
συμπερίληψη παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/ αναπηρίες, στα πλαίσια του 
σχολείου, σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής. 
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Β. ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
63 
 
Κεφάλαιο 2. Μεθοδολογία της έρευνας 
 
2.1 Ερευνητική Στρατηγική 
Οι ερευνητικές μέθοδοι διακρίνονται σε ποιοτικές και ποσοτικές. Στην παρούσα έρευνα, 
επιλέχθηκε ο ποιοτικός τύπος έρευνας. Η ειδοποιός διαφορά ανάμεσα στα 2 είδη έρευνας είναι 
ότι η ποσοτική αναλύει την ποσότητα εμφάνισης του φαινομένου που εξετάζεται, ενώ η  
ποιοτική αναφέρεται στο είδος και στο συγκεκριμένο χαρακτήρα του φαινομένου 
(Paraskevopoulou-Kollia, 2008). Αυτός ήταν και ο βασικός λόγος που επιλέχθηκε η δεύτερη ως 
μέθοδος για την παρούσα εργασία. Η ποιοτική έρευνα παρουσιάζει ποικίλες εφαρμογές σε 
ολόκληρο το πλέγμα, κυρίως, των κοινωνικών επιστημών. Παρ’ όλες τις εφαρμογές της, όμως, 
υπάρχει μία γενικότερη ασάφεια, όσον αφορά έναν ολοκληρωμένο ορισμό που να εμπερικλείει 
την έννοια της ποιοτικής έρευνας και τα χαρακτηριστικά της. Ακόμα και στον ορισμό της, 
υπάρχει μία εξέλιξη , η οποία απεικονίζει τις συνεχώς μεταβαλλόμενες αντιλήψεις για τη φύση 
της (Ίσαρη και Πούρκος, 2015).  
 
2.2 Συμμετέχοντες 
Για την επιλογή των συμμετεχόντων της έρευνας, επιλέχθηκε η βολική ή επιλεκτική 
δειγματοληψία, η οποία είναι ένας τύπος μη τυχαίας δειγματοληψίας όπου τα μέλη του 
πληθυσμού-στόχου που πληρούν ορισμένα πρακτικά κριτήρια, όπως η εύκολη πρόσβαση, η 
γεωγραφική εγγύτητα, η διαθεσιμότητα σε δεδομένη στιγμή ή η προθυμία συμμετοχής 
συμπεριλαμβάνονται, ως δείγμα, για τους σκοπούς της μελέτης (Etikan, Musa & Alkassim, 
2016).  
Το δείγμα της παρούσας έρευνας αποτελείται από 26 εκπαιδευτικούς, οι οποίοι υπηρετούν 
σε δομές της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Δύο από τους οποίους είναι άντρες και 24 γυναίκες. Η 
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ηλικία τους κυμαίνεται από 28 έως και 54 χρονών και οι 12 από αυτούς εργάζονται στη γενική 
εκπαίδευση, ενώ οι υπόλοιποι 14 στην ειδική. Αναλυτικότερα τα δημογραφικά τους στοιχεία 
φαίνονται στον Πίνακα 1 και Πίνακα 2. 
2.2.1 Δημογραφικά στοιχεία συμμετεχόντων 
Παρακάτω δίνονται τα δημογραφικά στοιχεία των ερωτώμενων χωρισμένα σε πίνακες. 
Στους πίνακες 1 και 2 φαίνονται αναλυτικά οι 26 συμμετέχοντες και τα βασικά δημογραφικά 
τους στοιχεία: το φύλο, η ηλικία τους, το βασικό τους πτυχίο, η απόκτηση ή όχι μεταπτυχιακού 
τίτλου σπουδών, η επιμόρφωση ή όχι στην ειδική αγωγή, καθώς και τα χρόνια υπηρεσίας τους, 
τόσο στην γενική εκπαίδευση όσο και στην ειδική αγωγή.  
Συγκεκριμένα, στον πίνακα 1 φαίνονται αναλυτικά τα δημογραφικά στοιχεία των 12 
εκπαιδευτικών που πήραν μέρος στην έρευνα και οι οποίοι εργάζονται στον τομέα της γενικής 
εκπαίδευσης.  
          Πίνακας  1 
Δημογραφικά στοιχεία εκπαιδευτικών στη γενική εκπαίδευση 
 
 
 
Φύλο 
 
Ηλικία 
 
Βασικό πτυχίο 
 
Μεταπτυχιακές 
σπουδές 
 
Επιμόρφωση στην 
ΕΑ 
Χρόνια 
υπηρεσίας 
στην ΕΑ 
Χρόνια 
υπηρεσίας 
στην Γενική 
Εκπαίδευση 
1 Γ 53 Νηπιαγωγός Όχι όχι 0 23 
2 Α 54 Δάσκαλος Όχι όχι 0 31 
3 Γ 50 Δασκάλα Όχι  όχι 0 21 
4 Γ 33 Νηπιαγωγός Όχι όχι 0 9 
5 Α 33 Δάσκαλος Όχι όχι 0 9 
6 Γ 37 Νηπιαγωγός Όχι όχι 0 12 
7 Γ 52 Δασκάλα Όχι ναι 0 26 
8 Γ 53 Νηπιαγωγός Όχι όχι 0 29 
9 Γ 39 Νηπιαγωγός Όχι όχι 0 12 
10 Γ 55 Νηπιαγωγός Όχι όχι 0 13 
11 Γ 48 Νηπιαγωγός Όχι όχι 0 18 
12 Γ 36 Νηπιαγωγός Όχι όχι 0 12 
 
65 
 
Ενώ στον Πίνακα 2, αναλύονται τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των 14 εκπαιδευτικών που 
πήραν μέρος στην έρευνα και οι οποίοι εργάζονται στον τομέα της ειδικής αγωγής. 
            Πίνακας 2 
Δημογραφικά στοιχεία εκπαιδευτικών στην ειδική αγωγή 
 
 
 
Φύλο 
 
Ηλικία 
 
Βασικό πτυχίο 
 
Μεταπτυχιακές 
σπουδές 
 
Επιμόρφωση στην 
ΕΑ 
Χρόνια 
υπηρεσίας 
στην ΕΑ 
Χρόνια 
υπηρεσίας 
στην Γενική 
Εκπαίδευση 
1 Γ 30 Ειδική 
παιδαγωγός 
Συμβουλευτική 
Γονέων 
Ναι 9 0 
2 Γ 32 Ειδική 
παιδαγωγός 
Όχι Όχι 10 0 
3 Γ 48 Ειδική 
παιδαγωγός 
Όχι Όχι 10 0 
4 Γ 54 Δασκάλα Όχι Ναι 22 10 
5 Γ 37 Δασκάλα Επιστήμες της 
αγωγής 
Ναι 3 1 
6 Γ 31 Ειδική 
παιδαγωγός 
Όχι Όχι 2 0 
7 Γ 52 Νηπιαγωγός Ειδική Αγωγή Ναι 9 0 
8 Γ 28 Νηπιαγωγός Ειδική Αγωγή Ναι 1 0 
9 Γ 36 Ειδική 
παιδαγωγός 
Όχι Όχι 8 0 
10 Γ 29 Ειδική 
παιδαγωγός 
Όχι Όχι 1 0 
11 Γ 31 Ειδική 
παιδαγωγός 
Όχι Όχι 3 0 
12 Γ 33 Γυμνάστρια Ειδική Αγωγή Ναι 5 5 
13 Γ 31 Νηπιαγωγός Ειδική Αγωγή Όχι 1 0 
14 Γ 28 Νηπιαγωγός Ειδική Αγωγή Όχι 1 0 
 
 
Στον Πίνακα 3 κατανέμονται οι 26 συμμετέχοντες της έρευνας ως προς το φύλο τους. 
Πίνακας 3 
 Κατανομή των συμμετεχόντων ως προς το φύλο 
Φύλο Εκπαιδευτικοί Γενικής Εκπαιδευτικοί Ειδικής Σύνολο Ποσοστό % 
 
Άντρες  
 
2 
 
0 
 
2 
 
7.7% 
 
Γυναίκες 
 
10 
 
14 
 
24 
 
92.3% 
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Όπως φαίνεται, από τους 26 συμμετέχοντες, μόνο 2 ήταν άντρες με ποσοστό 7,7% και 
μάλιστα και οι 2 υπηρετούν στο τομέα της γενικής εκπαίδευσης, ενώ οι υπόλοιπες 24 ήταν 
γυναίκες, με ποσοστό 92,3%, από τις οποίες οι 10 είναι εκπαιδευτικοί γενικής και οι υπόλοιπες 
14 εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής. 
Στον Πίνακα 4 γίνεται διαχωρισμός των συμμετεχόντων όσον αφορά τη δομή της Α’βάθμιας 
εκπαίδευσης στην οποία υπηρετούν. 
 Πίνακας 4 
Κατανομή των συμμετεχόντων ως προς τη δομή πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που υπηρετούν 
Δομή Α’ βάθμιας Εκπαιδευτικοί Γενικής Εκπαιδευτικοί Ειδικής Σύνολο Ποσοστό % 
 
Νηπιαγωγείο 
 
9 
 
8 
 
17 
 
65.4% 
 
Δημοτικό Σχολείο 
 
3 
 
6 
 
9 
 
34.6% 
 
Συγκεκριμένα, το 65,4% (17 από τους 26) των ερωτηθέντων εργάζεται σε νηπιαγωγεία με 9 
από αυτούς να είναι νηπιαγωγοί γενικής εκπαίδευσης και 8 νηπιαγωγοί ειδικής αγωγής, ενώ το 
34,6% (9 από τους 26) σε δημοτικά σχολεία, με 3 από αυτούς να είναι εκπαιδευτικοί γενικής και 
6 εκπαιδευτικοί στην ειδική αγωγή.  
Σύμφωνα με τον Πίνακα 5, όπου καταγράφεται η ηλικιακή ομάδα στην οποία ανήκουν οι 
συμμετέχοντες, προκύπτει ότι μόλις 3 άτομα είναι κάτω των 30 χρονών και εργάζονται όλα στον 
τομέα της ειδικής αγωγής, με ποσοστό 11,5%. Οι μισοί από τους ερωτηθέντες ανήκουν στο 
ηλικιακό γκρουπ των 30 με 40 χρόνων, 5 από αυτούς στην γενική εκπαίδευση και 8 στην ειδική, 
ενώ μόλις 3 άτομα είναι ηλικίας από 40 μέχρι 50, με ποσοστό 11,5%. Τέλος οι υπόλοιποι 7 του 
δείγματος ήταν πάνω από 50 χρονών, με τους περισσότερους από αυτούς (5 συγκεκριμένα, 
έναντι 2), να εργάζονται στον τομέα της γενικής εκπαίδευσης. 
Πίνακας  5 
Κατανομή των συμμετεχόντων ως προς την ηλικία 
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Ηλικία Εκπαιδευτικοί Γενικής Εκπαιδευτικοί Ειδικής Σύνολο Ποσοστό % 
 
< 30 
 
0 
 
3 
 
3 
 
11.5 % 
 
30-40 
 
5 
 
8 
 
13 
 
50% 
 
40-50 
 
2 
 
1 
 
3 
 
11.5% 
 
>50 
 
5 
 
2 
 
7 
 
27% 
 
Όσον αφορά την κτήση ή όχι μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών, η κατανομή φαίνεται στον 
Πίνακα 6. 
Πίνακας 6 
Κατανομή συμμετεχόντων ως προς την κτήση Μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών 
ΠΜΣ Εκπαιδευτικοί Γενικής Εκπαιδευτικοί Ειδικής Σύνολο Ποσοστό % 
 
Ναι 
 
0 
 
7 
 
7 
 
27% 
 
Όχι 
 
12 
 
7 
 
19 
 
73% 
 
Το 27% των εκπαιδευτικών (7 στο απόλυτο νούμερο) κατέχει μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών, 
ενώ το υπόλοιπο 73% σταμάτησε τις σπουδές του στο πτυχίο (ΑΕΙ). Ενδιαφέρον παρουσιάζει το 
γεγονός ότι και οι 7 εκπαιδευτικοί που έχουν μεταπτυχιακό εργάζονται στον τομέα της ειδικής 
αγωγής. 
Από τους παραπάνω 7 εκπαιδευτικούς ειδικής που έχουν μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών, οι 5 
κατέχουν ΠΜΣ στον τομέα της ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, όπως φαίνεται και στον Πίνακα 
7, με ποσοστό 19,3%, ενώ οι υπόλοιποι 2 έχουν αποκτήσει μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών πάνω 
στις Επιστήμες της Αγωγής και στη Συμβουλευτική Γονέων. 
Πίνακας 7 
Κατανομή συμμετεχόντων ως προς την κτήση Μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών συναφή με το αντικείμενο της ειδικής 
αγωγής και εκπαίδευσης 
ΠΜΣ στην ΕΑ Εκπαιδευτικοί Γενικής Εκπαιδευτικοί Ειδικής Σύνολο Ποσοστό % 
 
Ναι 
 
0 
 
5 
 
5 
 
19.3% 
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Όχι 
 
12 
 
9 
 
21 
 
80.7% 
 
Σύμφωνα με τον Πίνακα 8 (βλ. παρακάτω) όπου καταγράφεται η κατοχή επιμορφωτικού 
τίτλου στον τομέα της ειδικής αγωγής, το μεγαλύτερο ποσοστό των συμμετεχόντων, 73%, δεν 
κατέχει κάποιο τέτοιο τίτλο. Από τους 19 εκπαιδευτικούς χωρίς επιμόρφωση στην ειδική αγωγή, 
οι 11 είναι εκπαιδευτικοί γενικής και οι 8 ειδικής. Τέλος, το υπόλοιπο 27% (7 εκπαιδευτικοί), 
που κατέχει επιμορφωτικό τίτλο, οι 6 ανήκουν στην ειδική εκπαίδευση, ενώ μόνο ο ένας στην 
γενική. 
Πίνακας 8 
Κατανομή συμμετεχόντων ως προς την Ειδίκευση/Επιμόρφωση στον τομέα της ΕΑ 
Ειδίκευση/Επιμόρφωση 
στην ΕΑ 
Εκπαιδευτικοί Γενικής Εκπαιδευτικοί Ειδικής Σύνολο Ποσοστό % 
 
Ναι 
 
1 
 
6 
 
7 
 
27% 
 
Όχι 
 
11 
 
8 
 
19 
 
73% 
 
Στον Πίνακα 9 καταγράφονται τα χρόνια υπηρεσίας των ερωτηθέντων στην γενική εκπαίδευση. 
Πίνακας 9 
Κατανομή των συμμετεχόντων ως προς τα χρόνια υπηρεσίας τους στην Γενική εκπαίδευση 
Χρόνια υπηρεσίας στην 
Γενική εκπαίδευση 
Εκπαιδευτικοί Γενικής Εκπαιδευτικοί Ειδικής Σύνολο Ποσοστό % 
 
0 
 
0 
 
11 
 
11 
 
42.3% 
 
< 5 
 
0 
 
1 
 
1 
 
3.9% 
 
5-10 
 
2 
 
1 
 
3 
 
11.5% 
 
10-20 
 
5 
 
1 
 
6 
 
23% 
 
>20 
 
5 
 
0 
 
5 
 
19.3% 
 
Συγκεκριμένα, 11 από τους συμμετέχοντες, όλοι από τους οποίους εργάζονται στην ειδική 
εκπαίδευση, με ποσοστό 42,3% δεν έχουν κανένα χρόνο υπηρεσίας στην γενική εκπαίδευση. 
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Λιγότερα από 5 χρόνια υπηρεσίας στη γενική εκπαίδευση έχει μόνο ένας εκπαιδευτικός, ο 
οποίος τώρα εργάζεται ως ειδικός εκπαιδευτικός. 5 με 10 χρόνια υπηρεσίας στη γενική 
εκπαίδευση έχουν 3 εκπαιδευτικοί (2 γενικής και 1 ειδικής), ενώ 10 με 20 χρόνια υπηρεσίας έχει 
το 23% των ερωτηθέντων με 5 από αυτούς να είναι εκπαιδευτικοί γενικής και μόνο ένας ειδικής. 
Τέλος περισσότερα από 20 χρόνια υπηρεσίας στη γενικής εκπαίδευση είχαν μόνο 5 
εκπαιδευτικοί γενικής.  
Τέλος, στον Πίνακα 10 καταγράφονται τα χρόνια υπηρεσίας των συμμετεχόντων 
εκπαιδευτικών στην ειδική αγωγή. 
Πίνακας 10 
Κατανομή των συμμετεχόντων ως προς τα χρόνια υπηρεσίας τους στην Ειδική Αγωγή 
Χρόνια υπηρεσίας στην 
Ειδική Αγωγή 
Εκπαιδευτικοί Γενικής Εκπαιδευτικοί Ειδικής Σύνολο Ποσοστό % 
 
0 
 
12 
 
0 
 
12 
 
46.1% 
 
< 5 
 
0 
 
7 
 
7 
 
27% 
 
5-10 
 
0 
 
4 
 
4 
 
15.3% 
 
10-20 
 
0 
 
2 
 
2 
 
7.7% 
 
>20 
 
0 
 
1 
 
1 
 
3.9% 
 
Αναλυτικά, όλοι οι εκπαιδευτικοί γενικής εκπαίδευσης που πήραν μέρος στην έρευνα με 
ποσοστό 46,1 %, δεν έχουν δουλέψει ποτέ στην ειδική εκπαίδευση.  Από τους εκπαιδευτικούς 
ειδικής, το μεγαλύτερο ποσοστό αυτών (27%), δουλεύει λιγότερο από 5 χρόνια, μόλις 4 με 
ποσοστό 15,3% εργάζονται από 5 έως 10 χρόνια την ειδική αγωγή, 2 από τους ειδικούς 
εκπαιδευτικούς εργάζονται 10 με 20 χρόνια στην ΕΑ, ενώ μόλις ένας υπηρετεί παραπάνω από 
20 χρόνια στον φορέα της ειδικής αγωγής. 
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2.3 Ερευνητικό εργαλείο  
Το ερευνητικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα είναι η συνέντευξη. 
Συγκεκριμένα η ποιοτική ερευνητική συνέντευξη. Σκοπός αυτού του είδους της συνέντευξης 
είναι να περιγράψει έννοιες γύρω από κεντρικά θέμα της ζωής των υποκειμένων και βασικό 
μέλημα είναι η κατανόηση των λεγομένων των ερωτηθέντων. Η συνέντευξη απαιτεί 
τουλάχιστον 2 πρόσωπα, τον ερωτώμενο και τον ερωτών, ο οποίος προσπαθεί να συλλέξει τις 
πληροφορίες που χρειάζεται από τον πρώτο.  
Σε γενικές γραμμές, είναι μία από τις πιο γνωστές μεθόδους συλλογής υλικού όσον αφορά 
την ποιοτική έρευνα. Ο τρόπος διεξαγωγής της είναι απλός. Ο ερευνητής υποβάλλει τον 
ερωτώμενο σε μία σειρά από ερωτήσεις στις οποίος ο δεύτερος καλείται να απαντήσει. Το 
βασικό μέλημα του ερευνητή είναι η ανακάλυψη των σκέψεων του ερωτώμενου όσον αφορά ένα 
συγκεκριμένο θέμα και στις περισσότερες περιπτώσεις, η σύγκριση με τις απόψεις των 
υπόλοιπων συμμετεχόντων στην έρευνα. Έτσι, μετά τη συλλογή των απαντήσεων από τους 
ερωτώμενους, ο ερευνητής ομαδοποιεί, αναλύει και συγκρίνει τα δεδομένα του.  
Όσον αφορά τα είδη της συνέντευξης που μπορούν να χρησιμοποιηθούν για τη διεξαγωγή 
μιας ποιοτικής έρευνας, αυτά είναι τρία: α) Η δομημένη ή κατευθυνόμενη συνέντευξη 
(structured interview), η οποία στηρίζεται σε δομημένα ερωτηματολόγια και τυποποιημένα 
σύνολα ερωτήσεων, β)η η ημι-δομημένη ή ημι-κατευθυνόμενη συνέντευξη (semi-structured), 
στην οποία ο ερευνητής βασίζεται σε ένα σύνολο θεμάτων και ερωτήσεων , αλλά αυτές 
ενδέχεται να διαφοροποιηθούν ή να παρεκκλίνουν από συμμετέχοντα σε συμμετέχοντα. Με 
άλλα λόγια, η δεύτερη μορφή συνέντευξης έχει περισσότερη ευελιξία. Και τέλος γ) η ελεύθερη 
συνέντευξη, στην οποία δεν υπάρχει κάτι προγραμματισμένο και όλα κατευθύνονται από την 
αλληλεπίδραση ερευνητή και ερωτώμενου (Λαγουμιντζής, 2015).  
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Το είδος συνέντευξης που επιλέχθηκε στη συγκεκριμένη έρευνα είναι η ημι-δομημένη 
συνέντευξη, λόγω της ευελιξίας που προσφέρει στον ερευνητή (παρατίθεται στο παράρτημα), 
ενώ οι άξονές της ήταν οι παρακάτω: 
1. Δημογραφικά στοιχεία 
2. Έννοιολόγηση: κοινωνική συμπερίληψη, παιδιά με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/ αναπηρίες (χαρακτηριστικά, ανάγκες τους, διαφοροποίηση ή όχι από τα 
τυπικής).Τι σημαίνουν οι όροι για τον εκάστοτε εκπαιδευτικό. 
3. Οφέλη και συνέπειες κοινωνικής συμπερίληψης σε παιδιά με και χωρίς ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/ αναπηρίες (σε ποιους τομείς, γιατί, πώς κλπ) 
4. Συνύπαρξη παιδιών στο μάθημα και στο διάλειμμα (συνεργασία, φιλίες, φόβος, 
συναισθήματα, απομόνωση, αποδοχή, μεικτές παρέες;) 
5. Ανασταλτικοί και βοηθητικοί παράγοντες κοινωνικής συμπερίληψης (υποδομές, 
αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών, προσωπικό, έλλειψη γνώσεων, γονείς κλπ). 
6. Μέθοδοι ανάπτυξης κοινωνικής συμπερίληψης (επιπλέον γνώσεις των εκπαιδευτικών; 
Συνεργασία επιστημόνων; Θέληση; Συνεργασία με γονείς; Κλπ) 
 
2.4 Διαδικασία 
 
Η έρευνα πραγματοποιήθηκε το μήνα Μάρτιο και Απρίλιο του 2019, όποτε και διεξήχθησαν 
οι συνεντεύξεις. Η επικοινωνία με τους 26 συμμετέχοντες έγινε αρκετά πιο πριν, μέσω 
τηλεφώνου, όπου ενημερώθηκαν για τους σκοπούς και το περιεχόμενο της συνέντευξης, 
διαβεβαιώθηκαν για τη διατήρηση της ανωνυμίας  τους και κλείστηκε το ραντεβού, σε μέρος και 
ώρα που ο εκάστοτε επιθυμούσε ώστε να αισθάνεται άνετα. Κάθε συνέντευξη διαρκούσε 20 με 
25 λεπτά και ο τρόπος καταγραφής των δεδομένων ήταν η ηχογράφηση καθώς και η λήψη 
σημειώσεων όπου κρινόταν απαραίτητο. Μετά τη συλλογή του υλικού, ακολούθησε η 
διαδικασία της απομαγνητοφώνησης και η ανάλυση της κάθε συνέντευξης. 
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2.5 Ανάλυση Δεδομένων 
Η ανάλυση των δεδομένων έγινε με τη μέθοδο της ανάλυσης περιεχομένου.  Η ποιοτική 
ανάλυση περιεχομένου είναι μία από τις πολλές ποιοτικές μεθόδους που είναι διαθέσιμες 
σήμερα για την ανάλυση δεδομένων και την ερμηνεία της σημασίας τους. Ως ερευνητική 
μέθοδος, αντιπροσωπεύει ένα συστηματικό και αντικειμενικό μέσο περιγραφής και 
ποσοτικοποίησης των φαινομένων.  Μια προϋπόθεση για την επιτυχή ανάλυση του 
περιεχομένου είναι ότι τα δεδομένα μπορούν να περιοριστούν σε έννοιες που περιγράφουν το 
φαινόμενο της έρευνας δημιουργώντας κατηγορίες, έννοιες, μοντέλα, εννοιολογικά συστήματα ή 
εννοιολογικούς χάρτες. Τα ερευνητικά ερωτήματα και ο σκοπός της έρευνας είναι αυτά που 
καθορίζουν τι θα αναλύσει και τι εν τέλει θα δημιουργηθεί. Στην ποιοτική ανάλυση 
περιεχομένου, η διαδικασία αφαίρεσης είναι το στάδιο κατά το οποίο δημιουργούνται οι έννοιες. 
Συνήθως, ορισμένες πτυχές της διαδικασίας μπορούν εύκολα να περιγραφούν, αλλά και 
εξαρτώνται εν μέρει από την ιδέα ή την διαισθητική δράση του ερευνητή, η οποία μπορεί να 
είναι πολύ δύσκολο να περιγραφεί σε άλλους. Ουσιαστικά, η ανάλυση περιεχομένου ως τρόπος 
ανάλυσης δεδομένων, βοηθάει και επιτρέπει στον ερευνητή να μετατρέψει το ποιοτικής φύσης 
υλικό που έχει συλλέξει σε μία μορφή ποσοτικών ή και ποιοτικών δεδομένων. Είναι μία τεχνική 
που επιτρέπει την μετατροπή πληθώρας λέξεων σε πιο μικρές και λιγότερες κατηγορίες, οι 
οποίες βασίζονται σε κανόνες κωδικοποίησης , δίνοντας έτσι την ευκαιρία στον ερευνητή να 
μελετήσει συστηματικά μεγάλους όγκους δεδομένων (Elo, Kaariainem, Kanste, Polkki, Utriinen 
& Kyngas, 2014). 
Εφόσον συλλέχθηκαν οι 26 συνεντεύξεις χωρίστηκαν σε απαντήσεις των εκπαιδευτικών 
γενικής και αυτές των ειδικής. Όλες οι απαντήσεις κατηγοριοποιηθήκαν και όπου υπήρχαν 
κοινές απόψεις, έστω και διαφορετικά εκφρασμένες ή με διαφορετικές λέξεις, που όμως 
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απέδιδαν το ίδιο νόημα, ενσωματώθηκαν σε μία κοινή απάντηση, έτσι ώστε να βγουν οι 
κατηγορίες των απαντήσεων.  
 
2.6 Προβλήματα στη διεξαγωγή της έρευνας 
Η παρούσα έρευνα παρουσιάζει κάποια προβλήματα, τα οποία επηρεάζουν το βαθμό 
γενίκευσης των αποτελεσμάτων. Το βασικό πρόβλημα στη διεξαγωγή της έρευνας ήταν ότι 
κάποιοι από τους συμμετέχοντες δε δέχτηκαν να ηχογραφηθούν, με αποτέλεσμα να 
χρησιμοποιηθούν οι σημειώσεις και η μνήμη του ερευνητή  ως βασικός τρόπος καταγραφής των 
δεδομένων, γεγονός που ίσως επηρεάσει την αξιοπιστία της έρευνας. Ένα άλλο πρόβλημα είναι 
ότι το δείγμα της έρευνας αποτελείται κατά κύριο λόγο από γυναίκες (18 γυναίκες και 2 άντρες), 
κάτι το οποίο καθιστά απαγορευτική την ανάλυση των δεδομένων με βάση το φύλο.  
 
2.7 Ζητήματα δεοντολογίας στην έρευνα 
Τα  ζητήματα δεοντολογίας που τυχόν προκύπτουν σε ποιοτικές έρευνες, διασφαλίστηκαν 
όσο το δυνατόν περισσότερο στην παρούσα ερευνητική προσπάθεια. Αρχικά δόθηκε η ελευθερία 
στους συμμετέχοντες να επιλέξουν εάν ήθελαν να λάβουν μέρος, εφόσον τους γνωστοποιήθηκε 
λεπτομερώς τόσο το θέμα, όσο και ο σκοπός της έρευνας. Διαβεβαιώθηκαν ότι θα τηρηθεί 
πλήρης ανωνυμία και σε περίπτωση που θελήσουν να ενημερωθούν για τα αποτελέσματα της, 
δόθηκε email επικοινωνίας με τον ερευνητή, μέσω του οποίο θα μπορέσουν να τους 
αποσταλούν, εφόσον αυτά ζητηθούν. Ένα ακόμα ζήτημα που λήφθηκε σοβαρά υπ’ όψη, είναι οι 
τυχόν ανάγκες και απαιτήσεις των συμμετεχόντων. Ανάγκες και απαιτήσεις όσον αφορά το 
μέρος και την ώρα διεξαγωγής της συνέντευξης, τη διάρκειά της καθώς και η αποδοχή της 
άρνησης κάποιων να ηχογραφηθούν. Από την πλευρά του ερευνητή τηρήθηκε η σωστή στάση 
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σώματος, η απόλυτη προσοχή στον ερωτώμενο, η αποφυγή εκφράσεων προσώπου οι οποίες θα 
μπορούσαν να φέρουν σε δύσκολη θέση το συμμετέχοντα, έτσι ώστε να ληφθεί το απόλυτο που 
θα μπορούσε από θέμα αξιοπιστίας δεδομένων.  
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Κεφάλαιο 3. Αποτελέσματα της έρευνας 
 
3.1 Η εννοιολόγηση των όρων για τους εκπαιδευτικούς 
Ο πρώτος βασικός άξονας της συνέντευξης αφορούσε τα δημογραφικά στοιχεία των 
συμμετεχόντων, όπως αυτά αναλύθηκαν στο υποκεφάλαιο 2.2.1. Ο αμέσως επόμενος άξονας  
αποτελείτο από κάποιους ορισμούς και έννοιες και πώς αυτοί γίνονται αντιληπτοί από τους 
εκπαιδευτικούς που πήραν μέρος στην έρευνα.  
Ένας από τους πρώτους ορισμούς που ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς είναι αυτός της 
«αναπηρίας και των «ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών».  
Στην ερώτηση αυτή, και οι 12 εκπαιδευτικοί γενικής έδωσαν μία απάντηση. Τέσσερις από 
αυτούς διαφοροποίησαν την μία από την άλλη έννοια, ενώ οι υπόλοιποι 8 φάνηκε να τις 
αντιλαμβάνονται σαν μία κοινή. Από τους 4 εκπαιδευτικούς που έδωσαν διαφορετικούς 
ορισμούς για τις 2 έννοιες, κοινό τους σημείο ήταν ότι και στις 4 απαντήσεις ο όρος «αναπηρία» 
συνδέθηκε με την έννοια της «σωματικής/κινητικής αναπηρίας», ενώ 2 από αυτούς πρόσθεσαν 
και τη νοητική αναπηρία για να ορίσουν την αναπηρία καθώς και τη δυσκολία στην 
κοινωνικοποίηση.  Όσον αφορά τον όρο ΕΕΑ, οι 2 από τους 4 έδωσαν παραδείγματα «αυτισμός, 
δυσλεξία», ενώ οι υπόλοιποι 2 υποστήριξαν ότι παιδιά με ΕΕΑ ορίζονται αυτά που «δε μπορούν 
να ανταπεξέλθουν στο πρόγραμμα σπουδών» ή «έχουν ανάγκη για επιπλέον υποστήριξη μέσα 
στην τάξη».  
Οι υπόλοιποι 8 εκπαιδευτικοί γενικής οι οποίοι αντιλαμβάνονται τις έννοιες της αναπηρίας 
και των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών ως μία κοινή έννοια είχαν πάνω κάτω κοινές απόψεις, 
με τις επικρατέστερες να είναι: οι δυσκολίες στην κίνηση, στο γνωστικό επίπεδο και στην 
συμπεριφορά. Συγκεκριμένα: 
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«Είναι η δυσκολία αλληλεπίδρασης με τους υπόλοιπους συμμαθητές, η σωματική 
δυσλειτουργία και η αναπτυξιακή λειτουργία, δηλαδή το χαμηλό γνωστικό επίπεδο των παιδιών 
αυτών». 
«Είναι μορφές συμπεριφοράς (γνωστικές, συναισθηματικές και κοινωνικές) που 
παρεκκλίνουν από την κλίμακα τυπικής ανάπτυξης». 
«Άτομα με προβλήματα όρασης-ακοής-κινητικά-εγκεφαλική παράλυση-αυτισμού- τα οποία 
τα καθιστούν μη λειτουργικά και τα διαφοροποιούν από τα άτομα τυπικής ανάπτυξης». 
Άλλοι εκπαιδευτικοί προσπάθησαν να πλησιάσουν τον ορισμό από πλευράς εκπαιδευτικής 
προσέγγισης: «Είναι όταν υπάρχει διαφοροποίηση της εκπαιδευτικής προσέγγισης ως προς τη 
διδασκαλία, τη διαχείριση της ύλης και τις πρακτικές προετοιμασίας της ομάδας για την 
αποδοχή της διαφορετικότητας». «Όταν χρειάζεται διαφοροποιημένη διδασκαλία για κάποιο 
παιδί». 
Άλλες απαντήσεις αναφέρθηκαν στην ιδιαίτερη δυσκολία που παρουσιάζουν αυτές οι 2 
έννοιες στη μάθηση και την απόκτηση της γνώσης, λόγω της φύσης των «προβλημάτων» και γι’ 
αυτό χρειάζεται «εξειδικευμένη υποστήριξη». 
Από τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, οι μισοί (7 από τους 14) θεωρούν ότι οι δύο 
έννοιες ορίζονται με τον ίδιο τρόπο και οι άλλοι μισοί τις αντιλαμβάνονται ως δύο ξεχωριστές. 
 Από αυτούς που αντιλαμβάνονται τις έννοιες ως μία, τέσσερις εστίασαν στη τρόπους 
μάθησης και στην αντίληψη: «λιγότερη αντίληψη των πραγμάτων και των μαθημάτων», 
«δυσκολίες μάθησης λόγω του προβλήματος», «άτομα που χρειάζονται διαφοροποίηση στην 
καθημερινότητα ή στην εκπαιδευτική διαδικασία για να αντεπεξέλθουν», «δυσκολία να 
αντιληφθούν κάποια πράγματα που σε άλλους μοιάζουν εύκολα». Δύο μίλησαν για «έλλειψη 
είτε σωματική είτε νοητική», ενώ μία προσέγγιση αφορούσε τις αλλαγές που πρέπει να γίνουν σε 
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κοινωνικό και εκπαιδευτικό πλαίσιο: «Ορίζω τις έννοιες ως την ανάγκη που υπάρχει για λήψη 
μέτρων στο κοινωνικό ή στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, για την άρση των εμποδίων που 
αντιμετωπίζουν κάποιες ομάδες στην προσπάθεια πλήρους και ισότιμης πρόσβασης στην 
κοινωνική και σχολική ζωή». 
Οι υπόλοιποι 7 εκπαιδευτικοί ακολούθησαν κοινή γραμμή στην απόδοση των δύο εννοιών. 
Κοινό χαρακτηριστικό που αποδόθηκε από όλους στην έννοια της αναπηρίας, ήταν αυτό της 
«ύπαρξης ανάγκης», της «έλλειψης αυτονομίας και εξυπηρέτησης». Επίσης η έννοια αποδόθηκε 
ως «σωματική ή/και νοητική υστέρηση» και ότι λόγω του «προβλήματος», δημιουργούνται 
δυσκολίες στους βασικούς τομείς της ζωής. Ενώ για τις Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες, 
εννοιολόγηση εστιάστηκε στη δυσκολία των ατόμων να ακολουθήσουν τους ρυθμούς της τάξης 
και σε οποιαδήποτε «απόκλιση» από τη νόρμα. 
 
3.1.1  Τα χαρακτηριστικά των παιδιών με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
Όσον αφορά τα χαρακτηριστικά των παιδιών με ΕΕΑ και αναπηρία, η πλειοψηφία των 
εκπαιδευτικών ανέφερε ότι εξαρτάται με την κάθε περίπτωση μαθητή και το είδος της 
αναπηρίας.  Παρατίθενται κάποιες από τις απαντήσεις: 
«Ανάλογα με την περίπτωση. Τα παιδιά με αυτισμό, για παράδειγμα, δεν έχουν βλεμματική 
επαφή, έχουν ηχολαλίες, δεν είναι κοινωνικά, έχουν εκρήξεις θυμού, αρνητικές αντιδράσεις όταν 
αλλάξει η ρουτίνα τους, έχουν εμμονές κτλ». 
«Ανάλογα πάντα με την περίπτωση και το βαθμό δυσκολίας τους! Συνήθως δυσκολία σε κίνηση 
ή λόγο. Δυσλεξία ή δυσορθογραφία, δυσκολία σε επικοινωνία, σε γνωστικές ή κοινωνικές 
δεξιότητες». 
Οι υπόλοιποι  έδωσαν γενικά χαρακτηριστικά με τα επικρατέστερα να είναι : 
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Πίνακας 11 
Χαρακτηριστικά των παιδιών με αναπηρία και ΕΕΑ σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς 
 
 
Χαρακτηριστικά παιδιών 
 
Εκπαιδευτικοί 
γενικής 
 
Εκπαιδευτικοί 
ειδικής 
 
Σύνολο 
Εξαρτάται από την περίπτωση.  3 5 8 
Δυσκολία στην επικοινωνία (λεκτική και σωματική), στην 
τήρηση κανόνων, στην κοινωνική συναναστροφή. 
 
4 
 
1 
 
5 
Συστολή, άρνηση, θυμός, εξάρτηση από συγκεκριμένο 
μαθητή. 
1 1 2 
Πιο ευαίσθητα και πιο χαμογελαστά σε σχέση με τους 
συμμαθητές τους. 
 
2 
 
1 
 
3 
Χρειάζονται περισσότερη ενίσχυση και επιβράβευση σε 
σχέση με τους συμμαθητές τους 
 
1 
 
0 
 
1 
Πηγαίνουν με τους «δικούς τους ρυθμούς» και δε μπορούν 
να ανταπεξέλθουν στο Πρόγραμμα Σπουδών. 
 
2 
 
0 
 
2 
Υστερούν νοητικά και δεν μπορούν να 
αυτοεξυπηρετηθούν. 
2 3 5 
Δυσκολία στο γνωστικό τομέα 2 3 5 
Δυσμορφία στο πρόσωπο 0 1 1 
Χαμηλή αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμηση 0 2 2 
Δημιουργούν ένα δικό τους κόσμο και ζουν εκεί 0 1 1 
 
 
3.1.2  Μορφές αναπηρίας και ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών 
Στον άξονα της εννοιολόγησης, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να δώσουν και κάποια 
παραδείγματα από μορφές αναπηρίας. Από τους εκπαιδευτικούς γενικής που ρωτήθηκαν, και οι 
12 γνώριζαν να κατονομάσουν έστω μία μορφή αναπηρίας. Μόνο ένας εκπαιδευτικός γνώριζε 
μόνο μία μορφή, κι αυτή ήταν η ΔΕΠΥ. Ένας άλλος έδωσε 2 μορφές, την ΔΕΠΥ και τον 
αυτισμό, στον οποίο συμπεριέλαβε και το Asperger  σαν παράδειγμα. Όλες οι υπόλοιπες 
περιπτώσεις  πλην 2, συμπεριέλαβαν τον αυτισμό, τη ΔΕΠΥ και τη δυσλεξία , ενώ οι 
περισσότεροι από αυτούς αναφέρθηκαν και στην τύφλωση, την κώφωση, τις κινητικές 
δυσκολίες και τη νοητική υστέρηση. Ένας ανέφερε επιπλέον τη δυσορθογραφία, ένας άλλος την 
εγκεφαλική παράλυση και ένας τρίτος τις ψυχικές διαταραχές. Τέλος μόνο ένας εκπαιδευτικός 
αναφέρθηκε στο σύνδρομο Down, ενώ ένας διαχώρισε τον όρο αναπηρία στον οποίο και 
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αναφέρθηκε με παραδείγματα «Παραπληγία, εγκεφαλική παράλυση, τύφλωση, κώφωση» , με 
τον όρο ΕΕΑ, για τον οποίο δήλωσε ότι δε γνωρίζει μορφές του.  
Όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, αναφέρθηκαν οι εξής μορφές: αυτισμός, 
νοητική αναπηρία, κινητικές αναπηρίες, σύνδρομο Down, Ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, 
εγκεφαλική παράλυση, διαταραχές όρασης και ακοής, διαταραχές λόγου και ομιλίας, ΔΕΠΥ και 
ψυχικές νόσοι. Ενώ, μόνο τέσσερις από αυτούς έκαναν σαφή διαχωρισμό στην απάντησή τους 
στις μορφές αναπηρίας και στις μορφές ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών. 
  
3.1.3 Ορισμός κοινωνικής συμπερίληψης 
Επόμενα κομμάτια του άξονα ήταν η εννοιολόγηση των ορισμών της κοινωνικής και της 
εκπαιδευτικής συμπερίληψης. Όσον αφορά τον πρώτο, δεν παρατηρήθηκαν διαφορές στις 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών που εργάζονται στη γενική εκπαίδευση με αυτούς που 
εργάζονται στην ειδική αγωγή. Αναλυτικότερα: 
Από τους εκπαιδευτικούς γενικής, δύο δε γνώριζαν την έννοια του όρου της κοινωνικής 
συμπερίληψης καθόλου. Δύο από τους υπόλοιπους 10 που γνώριζαν, μίλησαν για την κοινωνική 
συμπερίληψη χρησιμοποιώντας τον όρο «συνύπαρξη». Συγκεκριμένα: 
« Είναι η συνύπαρξη παιδιών με αναπηρία στο τυπικό σχολικό περιβάλλον». 
«Είναι όταν τα παιδιά με ΕΑ βοηθιούνται στη συνύπαρξη στην τάξη. Χρειάζονται την 
αποδοχή των άλλων και την αλληλεπίδραση στο παιχνίδι». 
Έξι από αυτούς μίλησαν για «ένταξη» ή «ενσωμάτωση». Συγκεκριμένα: 
«Είναι η ένταξη στο κοινωνικό σύνολο ως ισότιμο μέλος αυτού». 
«Η προσπάθεια ένταξης στο σχολικό κοινωνικό πλαίσιο, ώστε να έχουν ίσες ευκαιρίες και 
καλύτερη πρόοδο στα μαθήματα». 
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«Ενσωμάτωση των ατόμων με εεα στο πλαίσιο τόσο της κοινωνίας, όσο και του σχολείου». 
«Ενσωμάτωση των παιδιών με αναπηρία και εεα στο κοινωνικό σύνολο». 
Ένας χρησιμοποίησε την έννοια της αποδοχής: «Αποδοχή και ενσωμάτωση της 
διαφορετικότητας στο πλαίσιο της κοινωνίας». Ένας άλλος εξέλαβε τον όρο «χωρικά»: « Παιδιά 
με αναπηρία και μαθησιακές δυσκολίες να φοιτούν στο ίδιο σχολείο με τα υπόλοιπα παιδιά»., 
ενώ ένας τρίτος το προσέγγισε ως «προσπάθεια βελτίωσης της ζωής των ατόμων αυτών». Τέλος, 
ένας τελευταίος συμμετέχων έδωσε μια πιο ολιστική προσέγγιση:  
«Η συμπερίληψη είναι τρόπος σκέψης, κουλτούρα δηλαδή, που όταν ενσωματωθεί ως 
αδιαπραγμάτευτη πρακτική στο σχολικό περιβάλλον, εξασφαλίζει εκπληκτικά αποτελέσματα. Η 
πρόσβαση όλων των μαθητών στη μάθηση θα γίνει μέσω της διαφοροποίησης». 
Το ίδιο μοτίβο ακολούθησαν και οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, με τους 
όρους «συνύπαρξη», «ένταξη», «ενσωμάτωση», «αποδοχή», «δημιουργία ίσων δικαιωμάτων», 
«άρση απόκλισης», «ισότιμη πρόσβαση-συμμετοχή» να είναι οι επικρατέστεροι για την 
απόδοση του νοήματος της έννοιας της κοινωνικής συμπερίληψης. 
Δύο χαρακτηριστικές τοποθετήσεις είναι η ακόλουθες: «Η κοινωνική συμπερίληψη είναι η 
ενσωμάτωση, η ισότιμη πρόσβαση και οι ίσες ευκαιρίες για κάθε μέλος της κοινωνίας» και 
«Αναφέρεται στη λογική της ομαλής συνύπαρξης-συνεύρεσης όλων ανεξαιρέτως των παιδιών 
στο ευρύτερο πλαίσιο του σχολείου με σκοπό να μην υπάρχουν κοινωνικές και οικονομικές 
ανισότητες». 
 
3.1.4 Ορισμός εκπαιδευτικής συμπερίληψης 
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Ακολούθησε ο ορισμός της εκπαιδευτικής συμπερίληψης, για τον οποίο παρατίθενται 
παρακάτω οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών, χωρισμένες πάλι σε απαντήσεις των εκπαιδευτικών 
γενικής και αυτών της ειδικής.  
Σε αυτήν την ερώτηση, οι δύο από τους εκπαιδευτικούς που δε γνώριζαν την έννοια της 
κοινωνικής συμπερίληψης, δεν ήξεραν ούτε την έννοια της εκπαιδευτικής. Με δική μου 
παρότρυνση, αν μπορούν έστω να φανταστούν κάτι, ο δεύτερος έδωσε ουσιαστικά την 
ετυμολογία της φράσης αναλυτικότερα, λέγοντας «Φαντάζομαι εννοούμε να συμπεριληφθεί ένα 
παιδί στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα».  
Από τους υπόλοιπους 10 εκπαιδευτικούς, όπως και στην προηγούμενη ερώτηση, οι 6 
χρησιμοποίησαν την έννοια της ενσωμάτωσης ή της ένταξης για να περιγράψουν την 
εκπαιδευτική συμπερίληψη, με μικρές διαφοροποιήσεις ο καθένας.  
Άλλος χρησιμοποίησε τους όρους ένταξη και αποδοχή «Ένταξη των παιδιών στο σχολικό 
περιβάλλον και αποδοχή από τους άλλους μαθητές», ενώ άλλος τους όρους ενσωμάτωση και 
αποδοχή «Αποδοχή και ενσωμάτωση της διαφορετικότητας στο πλαίσιο της τάξης-σχολείου». 
Ένας άλλος τόνισε την εκπαιδευτική συμπερίληψη ως «ομαλή» ενσωμάτωση στην τάξη και 
γενικότερα στο σχολείο, ενώ δύο αναφέρθηκαν σε «συνύπαρξη και συνδιδασκαλία παιδιών με 
εεα και χωρίς αυτές».  
Τρεις από τις απαντήσεις είχαν ένα παραπάνω ενδιαφέρον, καθώς εστίασαν στο θετικό 
αντίκτυπο του όρου και όχι τόσο στην έννοια του: 
«Ο όρος αυτός με παραπέμπει στη φράση ‘Ένα σχολείο για όλους”. Ουσιαστικά είναι η 
ενσωμάτωση-συνεκπαίδευση των παιδιών με αναπηρία και εεα στο σχολικό πλαίσιο, μέσα από 
διαφοροποιημένη διδασκαλία, έτσι ώστε όλοι οι μαθητές να έχουν πρόσβαση στη μάθηση μέσα 
από το σχεδιασμό εξατομικευμένων προγραμμάτων σπουδών».  
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«Η συμμετοχή στην τάξη δίνει περισσότερα εκπαιδευτικά κίνητρα από ότι η απομόνωση σε 
ένα χώρο. Οικοδομούνται περισσότερες γνώσεις και χτίζεται ισχυρότερη αυτοεκτίμηση και 
αυτοδυναμία, όπως και ηθική ικανοποίηση στους μαθητές με εεα». 
«Το συμπεριληπτικό σχολείο δίνει πρόσβαση σε όλους τους μαθητές μέσω της 
διαφοροποίησης του σχεδιασμού εξατομικευμένων προγραμμάτων σπουδών, αναγνωρίζοντας 
την παρουσία της διαφορετικότητας σε όλους τους τομείς της ζωής του ανθρώπου και επιδιώκει 
να ευαισθητοποιήσει όλα τα εμπλεκόμενα μέλη της σχολικής κοινότητας, έτσι ώστε να 
καταλάβουν ότι υπάρχουν άνθρωποι με διαφορετικές ικανότητες ή που προέρχονται από 
διαφορετικό υπόβαθρο και ότι η ποικιλία της ανθρώπινης ζωής είναι πλούτος για όλους». 
Οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής κινήθηκαν σε παρόμοια πλαίσια με αυτά του προηγούμενου 
ορισμού (της κοινωνικής συμπερίληψης). Χρησιμοποιήθηκαν κι εδώ έννοιες όπως «ισότιμη 
ένταξη», «ίσες ευκαιρίες», «ισότιμη πρόσβαση», απλά εδώ αναφερόταν στην εκπαίδευση κι όχι 
στην κοινωνία. Ενώ έγινε και προσέγγιση του όρου από τη σκοπιά του πλαισίου: «συνύπαρξη 
στο ίδιο σχολικό πλαίσιο, ατόμων με και χωρίς αναπηρία και ΕΕΑ», «ένα σχολείο για όλους», 
«ίσο δικαίωμα για μάθηση στην τυπική τάξη». 
 
3.2 Οφέλη και συνέπειες της κοινωνικής συμπερίληψης 
Ο επόμενος άξονας της συνέντευξης, αφορούσε τα οφέλη και τις συνέπειες της κοινωνικής 
συμπερίληψης, τόσο στα παιδιά με ΕΕΑ και αναπηρία, όσο και στα παιδιά χωρίς. Οι 
εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν εάν πιστεύουν ότι υπάρχουν και αν ναι σε ποιους τομείς τα 
τοποθετούν. Όλοι αναφέρθηκαν μόνο σε οφέλη και κανείς σε συνέπειες.  
3.2.1 Τομείς που ωφελούνται τα παιδιά με ΕΕΑ και αναπηρία από την κοινωνική 
συμπερίληψη 
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Το πρώτο σκέλος της ερώτησης αφορούσε τα παιδιά με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες. Και οι 26 εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα, ανταποκρίθηκαν θετικά στο εάν 
αυτά τα παιδιά ωφελούνται από τη συνύπαρξή τους με παιδιά χωρίς εεα και αναπηρίες. 
Παρακάτω παρατίθενται σε πίνακα οι τομείς οφέλους, που ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί γενικής 
εκπαίδευσης. 
 
Πίνακας 12 
 
 Τομείς οφέλους για τα παιδιά με εεα και αναπηρία από τη συνύπαρξή τους με τα παιδιά χωρίς αυτές, σύμφωνα με τους 
εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής εκπαίδευσης 
 
 
Τομείς οφέλους 
 
Εκπαιδευτικοί 
γενικής 
 
Εκπαιδευτικοί 
ειδικής 
 
Σύνολο 
Δεν ωφελούνται πάντα. Προϋπόθεση για να επωφεληθούν 
είναι να είναι μέτριας και υψηλής λειτουργικότητας 
 
0 
 
5 
 
5 
Κοινωνικός τομέας – κοινωνικοποίηση, κανόνες σωστής 
συμπεριφοράς 
 
11 
 
6 
 
17 
Ψυχολογικός τομέας – ενίσχυση αυτοπεποίθησης  
3 
 
3 
 
6 
Γνωστικός τομέας – μάθηση καθημερινών δεξιοτήτων  
8 
 
3 
 
11 
Αποφυγή απομόνωσης – στιγματισμού – μάθηση του 
κόσμου ορθά και σφαιρικά 
 
2 
 
1 
 
3 
 
Επικοινωνιακός τομέας – υπευθυνότητα 
 
1 
 
1 
 
2 
Αναγνωρίζουν και διεκδικούν τα δικαιώματά τους  
0 
 
1 
 
1 
Αποκτούν το αίσθημα ότι γίνονται αποδεκτά και ότι 
ανήκουν στη σχολική κοινότητα 
 
0 
 
1 
 
1 
 
Παίρνουν τα «σωστά πρότυπα» συμπεριφοράς 
 
0 
 
1 
 
1 
3.2.2 Τομείς που ωφελούνται τα παιδιά χωρίς ΕΕΑ και αναπηρία από την κοινωνική 
συμπερίληψη. 
Το δεύτερο σκέλος της ερώτησης αφορούσε τα παιδιά χωρίς ΕΕΑ και αναπηρίες. Η 
απάντηση και των 26 συμμετεχόντων ήταν θετική ως προς την ύπαρξη ή όχι οφέλους από τη 
συνύπαρξη τους με τα παιδιά με εεα και αναπηρίες. Παρατίθενται οι απαντήσεις των 
εκπαιδευτικών στον Πίνακα 13. 
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Πίνακας 13 
Τομείς οφέλους για τα παιδιά χωρίς εεα και αναπηρία από τη συνύπαρξή τους με παιδιά με αυτές, σύμφωνα με τους 
εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής εκπαίδευσης 
 
Τομείς οφέλους 
 
Εκπαιδευτικοί 
γενικής 
 
Εκπαιδευτικοί 
ειδικής 
 
Σύνολο 
Κοινωνικός τομέας – Αποκτούν ενσυναίσθηση, αποδοχή, 
κοινωνική ευαισθησία, σεβασμό, υπομονή 
 
7 
 
9 
 
16 
Συναισθηματικός τομέας – Καλλιεργούν συναισθήματα 
αγάπης, χαράς 
 
2 
 
1 
 
3 
 
Μαθαίνουν να μη «φοβούνται το διαφορετικό» 
 
2 
 
1 
 
3 
 
Ενίσχυση αυτοπεποίθησης και αυτοεκτίμησης 
 
2 
 
1 
 
3 
Επικοινωνιακός τομέας – Υπευθυνότητα, αλληλεπίδραση 
με το διαφορετικό 
 
2 
 
1 
 
3 
Μαθαίνουν να αντιμετωπίζουν τη διαφορετικότητα και να 
συνυπάρχουν αρμονικά 
 
0 
 
5 
 
5 
 
Γίνονται μελλοντικά «ενεργοί πολίτες» 
 
0 
 
2 
 
 
2 
 
3.3 Συνύπαρξη παιδιών με και χωρίς ΕΕΑ και αναπηρία στο μάθημα και στο διάλειμμα 
Όσον αφορά τη συνύπαρξη των παιδιών με ΕΕΑ και αναπηρίες με αυτά χωρίς αυτές, η 
πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ανταποκρίθηκε θετικά όσον αφορά τις σχέσεις των παιδιών 
εντός τάξης και πλαισίου μαθήματος, ενώ όσον αφορά το διάλειμμα, οι απόψεις ήταν 
διφορούμενες. Οι απαντήσεις εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής παρουσιάζονται στους Πίνακες 
14, 15, 16 17 και 18. 
3.3.1 Συνύπαρξη την ώρα του μαθήματος 
Στον Πίνακα 14 παρουσιάζονται οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών τόσο της γενικής 
εκπαίδευσης, όσο και της ειδικής αγωγής, όσον αφορά τις σχέσεις των παιδιών κατά τη διάρκεια 
του μαθήματος. 
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Πίνακας 14 
 
Σχέσεις των παιδιών με και χωρίς ΕΕΑ και αναπηρία κατά τη διάρκεια του μαθήματος 
 
 
Σχέσεις παιδιών 
 
Εκπαιδευτικοί 
γενικής 
 
Εκπαιδευτικοί 
ειδικής 
 
Σύνολο 
Συνεργάζονται   
7 
 
5 
 
12 
Η τάξη αντιμετωπίζεται ως ένα ενιαίο σύνολο  
8 
 
5 
 
13 
Η τάξη αντιμετωπίζεται ως 2 χωριστές ομάδες 2 
 
2 
 
4 
 
Οι παρέες εντός τάξης είναι μεικτές 8 
 
2 
 
10 
 
Οι παρέες εντός τάξης είναι διαχωρισμένες  
2 
 
5 
 
7 
Έχω αναθέσει δραστηριότητα σε  
«μεικτή» ομάδα. 
 
8 
 
8 
 
16 
Δημιουργούνται προβλήματα όταν ανατίθενται 
δραστηριότητες σε «μεικτές» ομάδες 
 
6 
 
3 
 
 
9 
 
Κάποιοι εκπαιδευτικοί έδωσαν αμφίρροπες απαντήσεις, αιτιολογώντας αυτή τους την 
απάντηση από την διαφορετικότητα και τη μοναδικότητα στον χαρακτήρα του κάθε ατόμου. 
Συγκεκριμένα μία εκπαιδευτικός γενικής, έχοντας δουλέψει δύο χρονιές με αυτισμό, ανέφερε ότι 
ανάμεσα στα 2 παιδιά υπήρχε μεγάλη διαφορά, καθώς επίσης και στους χαρακτήρες των 
υπόλοιπων παιδιών. Επίσης κάθε ημέρα δεν είναι ίδια, υπάρχουν μέρες που η συνεργασία 
μεταξύ τους πάει πολύ καλά και άλλες που δημιουργούνται τόσα προβλήματα, που την 
αναγκάζουν να χωρίσει τις ομάδες. Άλλη τόνισε ότι τα προβλήματα που δημιουργούνται στις 
μεικτές ομάδες είναι πάντα προβλήματα επικοινωνίας. 
Ένας άλλος εκπαιδευτικός γενικής, τόνισε ότι το βάρος πέφτει στο αντικείμενο της 
δραστηριότητας και στον ίδιο τον εκπαιδευτικό: «Ανάλογα κάθε φορά με το αντικείμενο. Δεν 
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προσφέρονται όλες οι εργασίες για ομαδική δραστηριότητα (μεικτή ή όχι). Τον διαχωρισμό 
συνήθως τον κάνει ο δάσκαλος. Αν αυτός καταφέρει να έχει τρόπους συνεργασίας των μαθητών, 
είναι δυνατό να δουλεύουν σε ομάδες όλοι».  
Όσον αφορά τα προβλήματα που δημιουργούνται στις μεικτές ομάδες, όπως αναφέρθηκε 
ήταν ως επί το πλείστον λόγω της ίδιας της αναπηρίας του παιδιού, για παράδειγμα ένας 
εκπαιδευτικός ανέφερε ότι λόγω κινητικών προβλημάτων χρειαζόταν οπωσδήποτε παρέμβαση 
του εκπαιδευτικού ειδικής, άλλος ότι λόγω ΔΕΠΥ χάνεται η συγκέντρωση, καθιστώντας έτσι 
αδύνατη την ολοκλήρωση της δραστηριότητας. Ένας εκπαιδευτικός ειδικής, ανέφερε ότι παρότι 
ανατίθενται δραστηριότητες σε μεικτές ομάδες, συνήθως δεν υπάρχει μεγάλη συμμετοχή και 
θέληση από την πλευρά των παιδιών με εεα και αναπηρία, ενώ από τα βασικά προβλήματα που 
προκύπτουν είναι η δυσκολία στην κατανόηση της εκτέλεσης της δραστηριότητας και οι πιο 
«αργοί» ρυθμοί τους. Παρόμοιο λόγο ανέφερε και ένας ακόμα εκπαιδευτικός ειδικής, δίνοντας 
ένα παράδειγμα: « Σε μία κοινή πρόβα χορού, προκλήθηκε αναστάτωση στην υπόλοιπη ομάδα 
γιατί το παιδί δεν μπορούσε να ακολουθήσει τους υπόλοιπους με αποτέλεσμα να χαλάσει ο 
κύκλος και να σταματήσει η δραστηριότητα». 
Ένας από τους εκπαιδευτικούς ειδικής, αναφέρθηκε στο ρόλο που διαδραματίζει το φύλο 
των παιδιών, στη δημιουργία συνεργασίας μέσα στην τάξη. Συγκεκριμένα τόνισε πως τα 
κορίτσια συνεργάζονται μεταξύ τους, ενώ τα αγόρια όχι, ανεξάρτητα από το είδος της 
αναπηρίας. Ένας άλλος ανέφερε ότι «Παρότι δεν συνεργάζονται, η οποιαδήποτε συνύπαρξη –
ακόμα και ότι συνυπάρχουν στον ίδιο χώρο-, λειτουργεί μόνο θετικά». 
Δύο εκπαιδευτικοί ειδικής ανέφεραν ότι προκειμένου να μη δημιουργηθούν προβλήματα εν 
ώρα μαθήματος αλλά και να μην είναι τα παιδιά ΑμεΑ παραγκωνισμένα, αναθέτουν 
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δραστηριότητες σε μεικτές ομάδες, αλλά μόνο δραστηριότητες που αφορούν τις καθημερινές 
ρουτίνες, οι οποίες τους είναι ήδη γνωστές διότι γίνονται καθημερινά μέσα στην τάξη. 
Όσον αφορά τη συνεργασία, ένας εκπαιδευτικός ειδικής τόνισε και πάλι το καταλυτικό ρόλο 
των εκπαιδευτικών: «Οι μαθητές συνεργάζονται εφόσον τους ζητηθεί και εφόσον 
δημιουργηθούν οι κατάλληλες προϋποθέσεις κατά τη μαθησιακή διαδικασία. Το αν θα 
δημιουργηθούν παρέες εντός τάξης εξαρτάται από πολλούς παράγοντες. Όσον αφορά την 
ανάθεση δραστηριότητας, ναι έχω αναθέσει και πήγε καλά. Οι μαθητές με τις ειδικές ανάγκες 
βίωσαν το αίσθημα του “ανήκειν” και ένιωσαν καλά από τη δυνατότητα που τους δόθηκε. 
Δέχτηκαν βοήθεια από τους συμμαθητές τους και βίωσαν την επιτυχία ως ένα βαθμό. Σε κάθε 
περίπτωση, την ευθύνη για την ομαλή συνύπαρξη των μαθητών στην τάξη, την καλλιέργεια 
θετικού κλίματος και την παροχή ευκαιριών για συνεργασία, την έχει ο εκπαιδευτικός». Ο ίδιος 
εκπαιδευτικός, όσον αφορά τους λόγους του διαχωρισμού είπε: « Ο διαχωρισμός μπορεί να 
οφείλεται σε φόβο, άγνοια ή έλλειψη επικοινωνίας, αλλά και σε στερεότυπα και προκαταλήψεις. 
Επιπλέον ενδέχεται να οφείλεται σε μειωμένα κίνητρα από την πλευρά των μαθητών και στην 
έλλειψη στοχοθεσίας, προσδοκιών και διάθεσης από την πλευρά του εκπαιδευτικού. Τις 
περισσότερες φορές οφείλεται σε έλλειψη ποιοτικού χρόνου καθώς οι εκπαιδευτικοί 
αναλώνονται στην κάλυψη της διδακτέας ύλης». 
Ενδιαφέρον παρουσιάζει η απάντηση μίας εκπαιδευτικού, η οποία εργάζεται 32 χρόνια, εκ 
των οποίων τα 22 ήταν στη  γενική εκπαίδευση, ενώ τα τελευταία 10 είναι στην ειδική: « Τα 
παιδιά συνεργάζονται εφόσον ο εκπαιδευτικός δρομολογήσει μια σειρά παρεμβάσεων. Τα παιδιά 
δεν οφείλουν να γνωρίζουν την αναπηρία, ο ενήλικας θα τους εξηγήσει. Στα γενικά σχολεία 
σπάνια η παράλληλη στήριξη λειτουργεί ως οφείλει, δηλαδή ως δεύτερος εκπαιδευτικός στην 
τάξη, αντ’ αυτού λειτουργεί ως  φύλαξη του παιδιού με αυτισμό ή αισθητηριακή αναπηρία». 
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Όσον αφορά τις μεικτές ομάδες, ανέφερε: «Ναι έχω δουλέψει μεικτές ομάδες στα πλαίσια 
προγραμμάτων συνεκπαίδευσης γενικού-ειδικού σχολείου. Όταν οργανωθεί σωστά, 
προετοιμαστούν οι μαθητές και των δύο σχολείων, οργανωθούν σωστά οι δραστηριότητες, οι 
ομάδες λειτουργούν πολύ καλά». 
Οι εκπαιδευτικοί που ανταποκρίθηκαν θετικά στο εάν οι ομάδες εντός τάξης είναι 
διαχωρισμένες, ανέφεραν ότι αυτός ο διαχωρισμός τις περισσότερες φορές προέρχεται από 
(Πίνακας 15): 
Πίνακας 15 
 
Ποιος κάνει τον διαχωρισμό ανάμεσα σε παιδιά με και χωρίς αναπηρία και ΕΕΑ 
 
Ο διαχωρισμός γίνεται από 
: 
Εκπαιδευτικοί Γενικής Εκπαιδευτικοί Ειδικής Σύνολο 
Τα παιδιά χωρίς ΕΕΑ 3 3 6 
Τα παιδιά με ΕΕΑ 3 2 5 
Τους εκπαιδευτικούς 3 3 6 
 
Σημαντικό είναι να τονιστεί ότι ένας εκπαιδευτικός που δήλωσε ότι τα παιδιά με εεα και 
αναπηρία επιλέγουν αυτόν τον διαχωρισμό, το κάνουν ακούσια. Άλλος τόνισε, ότι ο ίδιος ο 
μαθητής λόγω αυτισμού, αποζητά την απομόνωση. 
Στον πίνακα 16 αναλύεται ο λόγος για τον οποίο, σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς τα παιδιά 
με εεα και αναπηρία δεν επιλέγουν να συνεργάζονται και να συνυπάρχουν με τα παιδιά χωρίς 
αυτές και το αντίθετο. 
Πίνακας 16 
 
Λόγοι, σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς, για τους οποίους, παιδιά με και χωρίς ΕΕΑ και αναπηρία δε συνυπάρχουν 
στην ώρα του μαθήματος 
 
Ο διαχωρισμός οφείλεται 
σε : 
Εκπαιδευτικοί Γενικής Εκπαιδευτικοί Ειδικής Σύνολο 
Φόβο 2 2 4 
Άγνοια 5 2 7 
Έλλειψη επικοινωνίας    
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5 4 9 
Αδυναμία αμοιβαίου 
παιχνιδιού 
 
1 
 
0 
 
1 
Υποδομές, Εκπαιδευτικό 
Σύστημα 
 
1 
 
0 
 
1 
Τα ίδια τα παιδιά ΑμεΑ 
επιλέγουν την απομόνωση 
 
0 
 
1 
 
1 
 
Επιρροή από το 
οικογενειακό περιβάλλον 
 
0 
 
1 
 
1 
 
3.3.2 Συνύπαρξη την ώρα του διαλείμματος 
Όσον αφορά τις σχέσεις που δημιουργούν οι μαθητές στη διάρκεια του διαλείμματος, οι 
απαντήσεις είχαν ιδιαίτερη ποικιλία. Στον Πίνακα 17 φαίνονται οι απαντήσεις των 
εκπαιδευτικών όσον αφορά τις σχέσεις των παιδιών κατά τη διάρκεια του διαλείμματος, ενώ 
στον Πίνακα 18 οι λόγοι που αυτοί θεωρούν ότι εμποδίζουν τελικά τα παιδιά να συνυπάρξουν 
στο διάλειμμα. 
Πίνακας 17  
 Σχέσεις των παιδιών με και χωρίς ΕΕΑ και αναπηρία κατά τη διάρκεια του διαλείμματος 
Σχέσεις παιδιών Εκπαιδευτικοί γενικής Εκπαιδευτικοί ειδικής Σύνολο 
Παίζουν 
μαζί/Αλληλεπιδρούν 
 
4 
 
5 
 
9 
Δημιουργούν μεικτές 
φιλίες 
 
2 
 
5 
 
7 
 
Πολλοί εκπαιδευτικοί γενικής, αλλά και ένας ειδικής, απάντησαν στην ερώτηση, λέγοντας 
ότι το αν παιδιά με και χωρίς εεα και αναπηρία θα παίξουν ή θα αλληλεπιδράσουν στη διάρκεια 
του διαλείμματος, δεν εξαρτάται από την ύπαρξη ή όχι αναπηρίας, αλλά από το χαρακτήρα των 
παιδιών. Δύο από τους εκπαιδευτικούς γενικής που αποκρίθηκαν θετικά στη δημιουργία μεικτών 
φιλιών στο διάλειμμα και δύο εκπαιδευτικοί ειδικής, τόνισαν πως αυτό οφείλεται στον ίδιο τον 
εκπαιδευτικό, και ότι τα παιδιά μόνα τους δε θα το επιδίωκαν. Όσον αφορά τις φιλίες, τονίστηκε 
ότι ακόμα και να δημιουργηθούν γίνεται είτε «με δυσκολία», είτε «στο επίπεδο του εφικτού». 
Ένας είπε ότι ακόμα και να παίξουν «το παιχνίδι δεν έχει μεγάλη χρονική διάρκεια», ενώ ένας 
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άλλος εκπαιδευτικός γενικής διαχώρισε τα παιδιά με ΕΕΑ με αυτά με κινητικές αναπηρίες, 
αναφέροντας συγκεκριμένα:  
«Στο διάλειμμα τα παιδιά, ανάλογα βέβαια και με το είδος της αναπηρίας τους, δεν 
αλληλεπιδρούν σε μεγάλο βαθμό. Συνήθως τα άτομα με εεα είναι απομονωμένα, πολύ 
περισσότερο από τα άτομα με σωματική αναπηρία. Αυτά (τα δεύτερα), είναι περισσότερο 
ενταγμένα σε ομάδες και φιλίες γιατί η εγκεφαλική επικοινωνία είναι απρόσκοπτη, καθώς και η 
ψυχοσυναισθηματική επαφή και αλληλεπίδραση».  
Άλλος εκπαιδευτικός, τόνισε το ζήτημα της εκτόνωσης που χρειάζονται και αποζητούν τα 
παιδιά την ώρα του διαλείμματος, τονίζοντας τις δυσκολίες που παρουσιάζονται, κυρίως λόγω 
έλλειψης επικοινωνίας: «Την ώρα του διαλείμματος τα πράγματα είναι πιο δύσκολα διότι όλα τα 
παιδιά θέλουν να παίξουν, να ξεκουραστούν, να εκτονωθούν, να διασκεδάσουν κλπ. Έτσι, 
λοιπόν, παίζουν μαζί και αλληλεπιδρούν άλλοτε θετικά και άλλοτε αρνητικά γιατί δεν 
επικοινωνούν πλήρως και έτσι συμβαίνουν παρεξηγήσεις, είτε γιατί διεκδικούν για παράδειγμα 
το ίδιο παιχνίδι είτε την πρώτη σειρά. Αυτές είναι καθημερινές παρεξηγήσεις όλων των παιδιών, 
απλά όταν συμβαίνουν με παιδιά με εεα και αναπηρία το πρόβλημα είναι εντονότερο!». 
Πίνακας 18 
 
Λόγοι, σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς, για τους οποίους, παιδιά με και χωρίς ΕΕΑ και αναπηρία δε συνυπάρχουν 
στην ώρα του διαλείμματος 
 
Δεν παίζουν μαζί/δεν αλληλεπιδρούν λόγω : Εκπαιδευτικοί Γενικής Εκπαιδευτικοί 
Ειδικής 
Σύνολο 
Φόβου 1 4 5 
Άγνοιας 1 2 3 
Έλλειψης επικοινωνίας 4 
 
4 8 
Αδυναμία των παιδιών με εεα και αναπηρία 
να παίξει ομαδικά 
 
1 
 
0 
 
1 
Περιορισμού στην ποικιλία του παιχνιδιού 1 
 
0 1 
Αδυναμία κατανόησης της συμπεριφοράς 
των παιδιών με εεα και αναπηρία από αυτά 
χωρίς 
 
1 
 
 
1 
 
2 
Από τη διάθεση του παιδιού ΑμεΑ 0 2 2 
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Έλλειψη ενημέρωσης και 
ευαισθητοποίησης των παιδιών χωρίς 
ειδικές ανάγκες  
 
0 
 
1 
 
1 
 
Ένας εκπαιδευτικός γενικής ανέφερε ότι ο φόβος είναι ένα βασικό συναίσθημα που 
κατακλύζει τα παιδιά χωρίς εεα και αναπηρίες, τα οποία δεν είχαν ποτέ πριν επαφή με τέτοιες 
περιπτώσεις,  κυρίως στην αρχή του σχολικού έτους κι αυτό λόγω άγνοιας. Στην πορεία της 
σχολικής χρονιάς, η εξοικείωση με το μέχρι τότε άγνωστο και η συνήθεια, επικρατούνε.  
 
3.4 Ανασταλτικοί παράγοντες κοινωνικής συμπερίληψης 
Επόμενο άξονα της συνέντευξης αποτελούν οι ανασταλτικοί παράγοντες όσον αφορά την 
κοινωνική συμπερίληψη στο σχολείο, σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς. Στον Πίνακα 19 
φαίνονται οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών ειδικής και γενικής αγωγής.  
Πίνακας 19 
 
Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τους ανασταλτικούς παράγοντες της κοινωνικής συμπερίληψης 
 
Ανασταλτικοί παράγοντες κοινωνικής συμπερίληψης Εκπαιδευτικοί 
Γενικής 
Εκπαιδευτικοί 
Ειδικής 
Σύνολο 
Υποδομές 7 9 16 
Προσωπικό 10 10 20 
Γονείς  6 9 15 
Υλικά/ Μέσα/ Εξοπλισμός 3 7 10 
Απουσία Αναλυτικού Προγράμματος 2 5 7 
Έλλειψη ενημέρωσης και ενσυναίσθησης των παιδιών 
χωρίς εεα και αναπηρία για την έννοια της 
διαφορετικότητας και της αποδοχής 
 
8 
 
10 
 
18 
 
Σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς γενικής τα θέματα ήταν τα εξής: 
Όσον αφορά τις υποδομές, αναφέρθηκαν τα εξής: «Δεν υπάρχει προβλεπόμενος χώρος 
αποφόρτισης-ξεχωριστή αίθουσα». «Χρειάζονται ξεχωριστές αίθουσες χαλάρωσης, ηρεμίας, 
συγκέντρωσης», «Έλλειψη κτιρίων ή ύπαρξη επικίνδυνων κτιρίων που πρέπει να ανακαινισθούν 
και να προβλεφθεί η πρόσβαση των ΑμεΑ», «Μικρές τάξεις σε σχέση με τις εκπαιδευτικές 
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ανάγκες». Επίσης αναφέρθηκε ότι χρειάζονται ράμπες, περισσότερες αίθουσες, ειδικές αίθουσες 
για απασχόληση παιδιών ΑμεΑ, ειδικά καρεκλάκια και τραπεζάκια (όπου χρειάζονται). 
Όσον αφορά το προσωπικό, τα βασικά θέματα ήταν η έλλειψη γνώσεων καθώς και η 
έλλειψη ατόμων. Για την έλλειψη γνώσεων προτάθηκε «Πρέπει να γίνουν περισσότερα 
σεμινάρια ειδικής αγωγής, διότι οι εκπαιδευτικοί ειδικής είναι πάντα λιγότεροι από ότι πρέπει, 
οπότε είναι βασικό να εξειδικευτούν οι γνώσεις τους». 
Όσον αφορά τους γονείς αναφέρθηκε ότι είναι αρνητικοί, διότι «δεν έχουν αποδεχθεί την 
αναπηρία –διαφορετικότητα του παιδιού τους». 
Όσον αφορά τα μέσα και τον εξοπλισμό, αναφέρθηκε η έλλειψη υλικών και ειδικά 
εξειδικευμένων. Παραδείγματα ήταν η μουσική, η οποία απουσιάζει καθώς και εικόνες οι οποίες 
θα δείχνουν τις σωστές συμπεριφορές καθώς και ότι ακόμα και για τα υλικά που ενδείκνυνται 
για χρήση σε παιδιά ΑμεΑ, δε υπάρχουν οι γνώσεις για να χρησιμοποιηθούν.  
Όσον αφορά την ενημέρωση των παιδιών χωρίς εεα και αναπηρία προκειμένου να 
αναπτυχθεί η ενσυναίσθηση τους αναφέρθηκε: «Τα παιδιά χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
θα πρέπει να ενημερώνονται ώστε να έχουν τις κατάλληλες συμπεριφορές και τη σωστή 
αντιμετώπιση καθώς σίγουρα κάνουν λάθη λόγω άγνοιας. Όταν υπάρχει αποδοχή υπάρχει και 
πιο ομαλή κοινωνικοποίηση που οδηγεί στη συνεργασία και στο σεβασμό της 
διαφορετικότητας». Ένα σχόλιο με μεγάλο ενδιαφέρον είναι το παρακάτω: «Μεγαλώνουμε τα 
παιδιά μας να αγαπούν μόνο τον εαυτό τους». 
Οι απόψεις των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής για τους ανασταλτικούς παράγοντες της 
κοινωνικής συμπερίληψης, αναλύονται παρακάτω. 
Στο θέμα των υποδομών αναφέρθηκαν ως ελλιπείς και ανεπαρκείς. Τονίστηκε η απουσία 
προσβασιμότητας και λειτουργικότητας στα κτίρια. 
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Για το προσωπικό αναφέρθηκε πέρα από την έλλειψη γνώσεων (η οποία τονίστηκε ότι δε 
δικαιολογείται εν έτη 2019, παρόλα αυτά χρειάζονται συνεχείς επιμορφώσεις, γιατί τα δεδομένα 
αλλάζουν) και έλλειψη θέλησης, ότι βασικό ρόλο διαδραματίζει και η ηλικία «Υπάρχουν 
εκπαιδευτικοί μεγάλοι σε ηλικία που δεν έχουν να δώσουν τόσα στην εκπαίδευση».  
Για τους γονείς, τονίστηκε η επιρροή που ασκούν στο παιδί, η οποία δε ευνοεί τις 
καταστάσεις. Το γεγονός ότι είναι παρεμβατικοί χωρίς να έχουν τις κατάλληλες γνώσεις καθώς 
και το γεγονός ότι δεν έχουν αποδεχθεί το «πρόβλημα» και όσοι το έχουν αποδεχθεί δε το έχουν 
συνειδητοποιήσει πλήρως.  
Στα υλικά και στον εξοπλισμό, αναφέρθηκε ότι χρειάζεται επιπλέον τεχνολογικός 
εξοπλισμός, όπως διαδραστικοί πίνακες σε κάθε τάξη 
Για το Αναλυτικό Πρόγραμμα αναφέρθηκε ότι ναι μεν υπάρχει αλλά δεν προσαρμόζεται στις 
υπουργικές αποφάσεις και αλλαγές που γίνονται κατά τη διάρκεια της χρονιάς. 
Για το κομμάτι της ενημέρωσης και της ενσυναίσθησης τονίστηκε ότι ναι μεν είναι 
μειωμένες ή ότι δεν υπάρχουν καθόλου, αλλά ευθύνη σε αυτό δεν έχει μόνο το σχολείο αλλά και 
το σπίτι καθώς και η κοινωνία γενικότερα, διότι η ενσυναίσθηση είναι κάτι που λείπει από το 
σύγχρονο άνθρωπο.  
3.5 Μέθοδοι ανάπτυξης κοινωνικής συμπερίληψης 
 
Όσον αφορά τιε μεθόδους και τους τρόπους με τους οποίους θα μπορούσε να αναπτυχθεί και 
να ανθίσει η κοινωνική συμπερίληψη στα σχολεία σήμερα, οι εκπαιδευτικοί πήραν τις παρακάτω 
θέσεις (αναφέρονται στον Πίνακα 20). 
Πίνακας 20 
Μέθοδοι ανάπτυξης κοινωνικής συμπερίληψης σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς 
Μέθοδοι ανάπτυξης κοινωνικής συμπερίληψης Εκπαιδευτικοί Εκπαιδευτικοί Σύνολο 
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Γενικής Ειδικής 
Επιπλέον γνώσεις εκπαιδευτικών (επιμορφώσεις, 
σεμινάρια κλπ) 
10 8 18 
Προγράμματα ευαισθητοποίησης γονέων και παιδιών 8 9 17 
Δημιουργία κλίματος ενσυναίσθησης από εκπαιδευτικούς 
και γονείς (τόσο στο σχολείο όσο και στο σπίτι) 
0 1 1 
Θέληση και επιμονή από τους εκπαιδευτικούς 0 1 1 
Εκπαίδευση τόσο των εκπαιδευτικών όσο και των γονέων 0 1 1 
Βιωματικά εργαστήρια 0 1 1 
Αλλαγή νομοθεσίας, έτσι ώστε να μπορούν οι 
εκπαιδευτικοί να αποφασίζουν για το παιδί κι όχι οι 
γονείς. 
1 0 1 
Προετοιμασία της τάξης για τις περιπτώσεις ειδικών 
αναγκών που πρόκειται να φοιτήσουν μαζί τους. 
1 0 1 
Μέριμνα από το κράτος για δωρεάν εκπαίδευση 1 0 1 
Δεν υπάρχουν 1 0 1 
 
Οι εκπαιδευτικοί τόσο γενικής, όσο και ειδικής εκπαίδευσης,  επέμειναν στην πλειοψηφία 
τους ότι ένας βασικός τρόπος για να επιτευχθεί αλλά και να παραμείνει η κοινωνική 
συμπερίληψη στα σχολεία σήμερα είναι τόσο οι γνώσεις, όσο και η ευαισθητοποίηση από την 
πλευρά των εκπαιδευτικών.  
Ενδιαφέρον παρουσίασαν κάποιες από τις απόψεις των συμμετεχόντων, οι οποίες απέκλιναν 
από τη γενική νόρμα των απαντήσεων. Συγκεκριμένα, ένας από τους εκπαιδευτικούς στο τομέα 
της ειδικής εκπαίδευσης, τόνισε, ότι η γνώση θα πρέπει να παρέχεται από αρμόδιους ή 
πανεπιστημιακούς φορείς κι όχι από απλή έρευνα στο διαδίκτυο. Ένα άλλο θέμα που θίχτηκε, 
από έναν ερωτηθέν εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής, ως καθοριστικής σημασίας, ήταν αυτό της 
θέλησης και της επιμονής. Συγκεκριμένα ανέφερε: «Καλά και τα σεμινάρια και οι επιμορφώσεις, 
αν ο άλλος όμως δεν έχει τη θέληση και την επιμονή που απαιτείται σε αυτό το επάγγελμα και 
ειδικά με τέτοια παιδιά, τίποτα από αυτά δε πρόκειται να συμβούν».   
Όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς γενικής, ενδιαφέρον παρουσιάζει η άποψη μίας 
εκπαιδευτικού, η οποία υποστήριξε ότι δεν υπάρχουν τρόποι για να αναπτυχθεί και πόσο μάλλον 
να διατηρηθεί η κοινωνική συμπερίληψη στα σχολεία, διότι όπως χαρακτηριστικά ανέφερε: « 
Είμαι επιφυλακτική με το συγκεκριμένο θέμα και με τα συγκεκριμένα παιδιά, διότι δε βλέπω 
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καμία βελτίωση. Θεωρώ βαθιά μέσα μου ότι δεν εκπαιδεύονται και ότι παραμένουν στάσιμα». 
Άλλη εκπαιδευτικός γενικής, τόνισε ότι την βασική ευθύνη την έχει η κοινωνία καθώς δε 
δημιουργεί τις κατάλληλες συνθήκες τόσο για τα παιδιά αυτά όσο και για τους εκπαιδευτικούς 
που θέλουν να τα βοηθήσουν, υπερτονίζοντας το κόστος των μεταπτυχιακών ως βασικό 
πρόβλημα. Συγκεκριμένα ανέφερε: «Μελλοντικά ελπίζουμε να αναπτυχθεί αυτό που λέμε 
κοινωνική συμπερίληψη, αλλά για να γίνει αυτό πρέπει να έχουν ήδη αναπτυχθεί κατάλληλες 
μέθοδοι και στην εκπαιδευτική διαδικασία και στην ευρύτερη κοινωνία. Οι εκπαιδευτικοί 
προσπαθούνε πάντα να επεκτείνουν τις γνώσεις τους και να τις εξειδικεύσουν. Όμως, επειδή τα 
μεταπτυχιακά έχουν ένα δυσβάσταχτο κόστος για πολλές οικογένειες, θα έπρεπε να υπάρχει 
μέριμνα από την πλευρά της πολιτείας ώστε όλοι οι εκπαιδευτικοί ανεξάρτητα από την 
ειδικότητα τους, να ενημερώνονται για θέματα ειδικής αγωγής». Ενώ, τέλος, ενδιαφέρον 
παρουσίασε ακόμα μία τοποθέτηση, η οποία ανέφερε ως πολύ σημαντικό βήμα, οι εκπαιδευτικοί 
να κινούνται συγκεκριμένα: «Πρέπει να προετοιμάζουμε κάθε χρονιά την τάξη μας για τις 
περιπτώσεις των παιδιών που θα φοιτήσουν μαζί μας. Με μικρό μέγεθος πληροφορίας στα 
παιδιά, που όμως τους γίνεται κατανοητή, ενημερώνονται και οι γονείς στο σπίτι από αυτά, και 
έτσι η ευαισθητοποίηση είναι μονόδρομος». 
 
3.6 Οι δύο μορφές συμπερίληψης. Ανεξάρτητες ή αλληλοεξαρτώμενες έννοιες; 
Επόμενος βασικός άξονας ήταν η ύπαρξη ή όχι σχέσης εξάρτησης μεταξύ εκπαιδευτικής και 
κοινωνικής συμπερίληψης, καθώς και ποια έννοια είναι προϋπόθεση της άλλης. Στον πίνακα 21 
παρουσιάζονται συγκεντρωμένες οι απόψεις των εκπαιδευτικών όσον αφορά αυτές τις δύο 
έννοιες.  
Πίνακας 21 
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Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για την κοινωνική και την εκπαιδευτική συμπερίληψη. Ανεξάρτητες ή 
αλληλοεξαρτώμενες έννοιες; 
 
Ανεξάρτητες ή αλληλοεξαρτώμενες; Εκπαιδευτικοί 
Γενικής 
Εκπαιδευτικοί 
Ειδικής 
Σύνολο 
Ανεξάρτητες 0 2 2 
Αλληλοεξαρτώμενες 12 12 24 
 
Μόνο δύο, από το σύνολο των εκπαιδευτικών, φαίνεται να πιστεύουν ότι οι δύο αυτές 
έννοιες είναι ανεξάρτητες μεταξύ τους, χωρίς καμία σύνδεση. Οι υπόλοιποι 24 συμμετέχοντες 
βρίσκουν τις έννοιες άμεσα εξαρτώμενες.  
Στον πίνακα 22 φαίνονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών που θεώρησαν τις έννοιες 
αλληλοεξαρτώμενες, για το εάν μία μορφή συμπερίληψης προηγείται της άλλης κι αν ναι ποια. 
 
Πίνακας 22 
 
Ποια μορφή συμπερίληψης είναι προϋπόθεση της άλλης; Οι απόψεις των εκπαιδευτικών. 
 
Ποια είναι προϋπόθεση ποιας; Εκπαιδευτικοί 
Γενικής 
Εκπαιδευτικοί 
Ειδικής 
Σύνολο 
Η εκπαιδευτική προηγείται της κοινωνικής 6 2 8 
Η κοινωνική προηγείται της εκπαιδευτικής 2 3 5 
Καμία. Η μία δε μπορεί να υπάρξει χωρίς την άλλη 4 7 11 
 
Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής υποστήριξαν την άποψη ότι η 
εκπαιδευτική συμπερίληψη είναι προϋπόθεση της κοινωνικής. Ένας από αυτούς, έδωσε μια 
ενδιαφέρουσα εξήγηση για την άποψη του: «Θεωρώ πως η εκπαιδευτική είναι προϋπόθεση της 
κοινωνικής, διότι έχοντας την κατάλληλη υποστήριξη μέσα στο πλαίσιο της τάξης, 
δημιουργείται στα παιδιά η ανάγκη για ίση μεταχείριση, ο σεβασμός στη διαφορετικότητα και η 
αξιοπρέπεια. Αξίες που τους καλλιεργούνται και τους ακολουθούν παντού και πάντα». Άλλη 
τοποθέτηση ήταν η παρακάτω: «Είναι έννοιες αλληλένδετες, όμως η εκπαιδευτική συμπερίληψη 
είναι προϋπόθεση της κοινωνικής. Άλλωστε το σχολικό περιβάλλον είναι μικρογραφία της 
κοινωνίας. Όταν από μικρή ηλικία, στο σχολείο, οι άνθρωποι ,μαθαίνουν να αποδέχονται την 
διαφορετικότητα, θα αντιμετωπίζουν γενικά με σεβασμό τα άτομα με αναπηρίες και ΕΕΑ».  
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Οι εκπαιδευτικοί γενικής που υποστήριξαν ότι αναφερόμαστε σε δύο παράλληλες έννοιες, 
είπαν χαρακτηριστικά: «Η εκπαιδευτική προετοιμάζει το παιδί για την κοινωνική και το 
αντίστροφο. Είναι παράλληλες έννοιες που στέκονται ταυτόχρονα», ενώ μία άλλη εξήγηση για 
ην ίδια άποψη ήταν: «Το σχολείο είναι το κύτταρο του πολιτισμού και της κοινωνίας, οπότε οι 
δύο έννοιες εντάσσονται σ’ ένα γενικότερο σύνολο και δε διασπώνται». 
Στους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, από την άλλη, κυριάρχησαν διαφορετικές απόψεις 
από αυτές των γενικής εκπαίδευσης, με την πλειοψηφία των συμμετεχόντων να υποστηρίζει ότι 
οι δύο αυτές έννοιες μπορούν να σταθούν μόνο μαζί και ταυτόχρονα και ότι η μία προϋποθέτει 
την άλλη. 
 
3.7 Δυσκολίες στη συμπερίληψη ανάλογα με την αναπηρία 
Επόμενος άξονας που εξετάστηκε ήταν η σύνδεση μεταξύ της μορφής της αναπηρίας και της 
δυσκολίας που αυτή μπορεί να επιφέρει στη συμπερίληψη του παιδιού. Οι εκπαιδευτικοί 
ερωτήθηκαν για το εάν πιστεύουν ότι υπάρχει σύνδεση μεταξύ των δύο, κι αν ναι, ποιες 
αναπηρίες θεωρούν ότι επιφέρουν μεγαλύτερα «εμπόδια» στα άτομα, ως προς την κοινωνική 
τους συμπερίληψη.  
Στον Πίνακα 23 παρατίθενται ομαδοποιημένες οι απαντήσεις εκπαιδευτικών γενικής και 
ειδικής. 
Πίνακας 23 
Ποιες αναπηρίες, σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς, είναι πιο «δύσκολες» ως προς την κοινωνική συμπερίληψη 
Τύπος αναπηρίας Εκπαιδευτικοί 
Γενικής 
Εκπαιδευτικοί 
Ειδικής 
Σύνολο 
Κινητικές αναπηρίες 3 3 6 
Έλλειψη λόγου 1 1 2 
Βαριά νοητική αναπηρία 3 3 6 
Αυτισμός 5 2 7 
Δεν έχω την κατάρτιση να τοποθετηθώ  1 0 1 
Καμία 2 3 5 
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Δε μπορεί να γίνει γενίκευση. Εξαρτάται την περίπτωση 0 3 3 
Επιθετικές/βίαιες συμπεριφορές 0 1 1 
Ψυχικές νόσοι 0 1 1 
Τύφλωση 0 1 1 
 
Η τοποθέτηση των εκπαιδευτικών γενικής, όσον αφορά το συγκεκριμένο θέμα ήταν αρκετά 
ξεκάθαρη. Η πλειοψηφία τους, ανέφερε ως «δύσκολες» να ενσωματωθούν τις κινητικές 
αναπηρίες. Το επιχείρημα των περισσοτέρων ήταν το ίδιο, θα αναφερθούν τα λόγια ενός εκ των 
εκπαιδευτικών, τα οποία θεωρήθηκαν ότι αντιπροσώπευαν καλύτερα την κοινή γνώμη: «Το 
θέμα είναι πρακτικό. Ένα παιδί με κινητική αναπηρία κωλύεται να συμμετέχει σε όλες τις 
δραστηριότητες, άρα η αναπηρία του και μόνο το καθιστά σε απόκλιση από το κοινωνικό 
σύνολο». Ενώ η άλλη μορφή αναπηρίας, στην οποία η τοποθέτηση ήταν παρόμοια από το 
σύνολο των εκπαιδευτικών, ήταν αυτή στην οποία εκλείπει ο λόγος. Χαρακτηριστικό επιχείρημα 
ήταν αυτό ενός εκπαιδευτικού γενικής, ο οποίος αντιπροσώπευσε τη γνώμη της πλειοψηφίας 
λέγοντας: « Τι γιατί; Αφού δε μπορεί να μιλήσει, δεν υπάρχει επικοινωνία». Η βαριά νοητική 
ήταν μέσα στις απαντήσεις των συμμετεχόντων, λόγω της «έλλειψης αυτοεξυπηρέτησης» και 
«δυσκολίας στην επικοινωνία». 
Ο αυτισμός, και συγκεκριμένα «ο μη λειτουργικός αυτισμός», ήταν η επικρατέστερη 
αναπηρία για το συγκεκριμένο θέμα, λόγω της μη-υπάρχουσας ανάγκης για επικοινωνία, όπως 
αναφέρθηκε από τους συμμετέχοντες.  
Ένας εκ των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής αρνήθηκε να απαντήσει λέγοντας ότι «δεν έχει 
την κατάρτιση να τοποθετηθεί σε τόσο σημαντικό θέμα», δύο πιστεύουν ότι καμία μορφή 
αναπηρίας δε φέρει δυσκολίες ως προς την κοινωνική συμπερίληψη, ένας εκ των οποίων, έκανε 
μία πολύ ενδιαφέρουσα τοποθέτηση: «Όσο πιο βαριά είναι τόσο πιο δύσκολα την αποδέχονται 
τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης. Όταν, όμως, μέσα από συγκεκριμένες δράσεις, η διαφορετικότητα 
γίνει αποδεκτή, τότε, όλα θα κυλήσουν ομαλά. Το δύσκολο είναι όταν υπάρχει μαθητής, που ενώ 
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φαίνεται καθ’ όλα “φυσιολογικός”, παρουσιάζει καθημερινά αρνητικές συμπεριφορές που 
θέλουν και απαιτούν χρόνο και διαχείριση κι επιπλέον, διαταράσσουν την ισορροπία της τάξης 
καθημερινά». 
Οι απόψεις των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν ήταν τόσο ξεκάθαρες όσο των πρώτων. 
Δύο από τους εκπαιδευτικούς, δεν πήραν ξεκάθαρη θέση, εστιάζοντας ουσιαστικά το πρόβλημα 
στο άτομο και όχι στη γενική κατηγορία ειδικών αναγκών. Συγκεκριμένα, μία από τις 
τοποθετήσεις ήταν η εξής: «Γενικά, οι πιο εμφανείς αναπηρίες είναι πιο δύσκολες καθώς κάνουν 
αίσθηση και τραβούν δυστυχώς την προσοχή και την κριτική των παιδιών. Βέβαια, αυτό 
εξαρτάται και από την κάθε περίπτωση, για παράδειγμα ένα παιδί με κινητική αναπηρία, αν και 
με εμφανή δυσκολία πιθανότατα εντάσσεται στο γενικό σχολείο πιο εύκολα από ότι ένα παιδί με 
ΔΕΠΥ, με σοβαρά όμως προβλήματα συμπεριφοράς». Ένας από αυτούς υποστήριξε την 
επιθετικότητα ως το μεγαλύτερο εμπόδιο για κοινωνική ενσωμάτωση, ενώ αναφέρθηκαν και οι 
ψυχικές νόσοι, καθώς και η τύφλωση ως τροχοπέδη για την κοινωνική ενσωμάτωση. 
 
3.8 Διαφορές από τη θεωρία στην πράξη 
 
Τελευταίο θέμα προς ανάλυση ήταν αυτό των διαφορών μεταξύ θεωρίας (σπουδών, 
επιμορφώσεων, σεμιναρίων) και πράξης, το οποίο αφορούσε φυσικά μόνο τους εκπαιδευτικούς 
ειδικής αγωγής, οι οποίοι έχουν λάβει την αντίστοιχη εκπαίδευση και μπορούν να κάνουν τη 
σύγκριση. 
Στον πίνακα 24 φαίνονται οι τομείς που οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής εντοπίζουν ότι η 
θεωρία διαφέρει από την πράξη. 
Πίνακας 24 
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Τομείς στους οποίους, σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, διαφέρει η θεωρία (σπουδές, 
επιμορφώσεις) από την πράξη (χρόνια υπηρεσίας) 
 
Τομείς διαφορών από τη θεωρία στην πράξη Εκπαιδευτικοί 
Ειδικής 
Συνεργασία επιστημόνων 1 
Πεπερασμένη θεωρία 1 
Διαφορετικό δυναμικό τάξης κάθε χρονιά 1 
Όλα 5 
Εμπειρική γνώση και βιώματα 4 
Έλλειψη ενστίκτου 1 
Όχι μεγάλες 1 
 
Η πλειοψηφία των ερωτηθέντων εδώ θεωρεί ότι ανάμεσα στη θεωρία και στην πράξη δεν 
υπάρχει κανένα κοινό σημείο. Ενώ τέσσερις από τους εκπαιδευτικούς τόνισαν ότι περισσότερο 
τους έχει βοηθήσει η εμπειρική γνώση και τα βιώματα που απέκτησαν με τα χρόνια παρά οι 
ακαδημαϊκές τους σπουδές και επιμορφώσεις.  
Μία εκπαιδευτικός αναφέρθηκε στο τομέα της συνεργασίας των επιστημόνων και στη 
διεπιστημονικότητα λέγοντας χαρακτηριστικά: «Η μεγαλύτερη νομίζω διαφορά είναι στη 
συνεργασία μεταξύ των επιστημόνων. Στη θεωρία πρέπει, και είναι εύκολο, να συνεργάζονται, 
στην πράξη ο καθένας προσκολλάται στον τομέα του». Τέλος μία εκπαιδευτικός δε βρίσκει 
μεγάλες διαφορές από τη θεωρία στην πράξη, λέγοντας μάλιστα ότι οι μικρές που μπορεί να 
προκύψουν καλύπτονται στο άμεσο μέλλον από τα νέα επιστημονικά δεδομένα.  
 
3.9 Προτάσεις για επιμόρφωση 
Για να κλείσει ο άξονας  των μεθόδων ανάπτυξης της κοινωνικής συμπερίληψης, δε θα 
μπορούσε να μη ζητηθεί από τους εκπαιδευτικούς να προτείνουν τυχόν χρήσιμα θέματα και 
πεδία για επιμόρφωση, τα οποία θα έχουν πραγματικό αντίκτυπο και όφελος στην 
καθημερινότητα που αυτοί αντιμετωπίζουν με αυτά τα παιδιά.  
Οι προτάσεις τους παρατίθενται στον Πίνακα 25. 
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Πίνακας 25 
Προτάσεις εκπαιδευτικών για επιμόρφωση 
Προτάσεις εκπαιδευτικών Εκπαιδευτικοί 
Γενικής 
Εκπαιδευτικοί 
Ειδικής 
Σύνολο 
Τρόπους διαχείρισης θυμού και άρνησης 1 0 1 
Πρακτικές προετοιμασίας της τάξης - ενημέρωση 2 1 3 
Πρακτικές διαχείριση τάξης 2 1 3 
Πρακτικές ενδυνάμωσης της ενσυναίσθησης των παιδιών 1 0 1 
Εξειδικευμένες μεθόδους εκπαίδευσης ανά κατηγορία 
ειδικών αναγκών  
2 0 2 
Τρόπους κοινωνικής συμπερίληψης 1 4 5 
Πολεμικές τέχνες και ασκήσεις χαλάρωσης 0 1 1 
Πρακτικές αύξησης της δικής μου ενσυναίσθησης 1 1 2 
Βιωματικά σεμινάρια – Αληθινές μελέτες περίπτωσης – 
Αληθινές μαρτυρίες από γονείς 
0 3 3 
Καμία πρόταση 5 2 7 
 
Οι προτάσεις των εκπαιδευτικών, όπως φαίνεται και στον πίνακα ήταν αρκετές, ενώ όσοι 
απάντησαν πως δεν έχουν κάποια πρόταση, το τεκμηρίωσαν λέγοντας πως υπάρχει πληθώρα 
πληροφορίας, το θέμα έγκειται στην ευαισθητοποίηση. Χαρακτηριστικά αναφέρθηκε «Όσες 
επιμορφώσεις κι αν κάνεις, το παν είναι να είσαι άνθρωπος και να θες πραγματικά να βοηθήσεις 
το παιδί, κι όχι να τελειώσει η υπηρεσία και να πας σπιτάκι σου». Μία διαφορετική τεκμηρίωση 
για την ίδια άποψη ήταν ότι «όση θεωρία και να λάβεις, η πράξη είναι η καλύτερη εκπαίδευση». 
 
3.10 Διαφορές στις απόψεις δασκάλων και νηπιαγωγών 
Από τους 26 συμμετέχοντες οι 17 ήταν νηπιαγωγοί και οι 9 δάσκαλοι. Παρότι το δείγμα της 
παρούσης δεν ήταν ίσα κατανεμημένο ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς δημοτικού και νηπιαγωγείου, 
ενδιαφέρον παρουσίασε μία σύγκριση στις μεταξύ τους απόψεις. 
Συγκρίνοντας τις απαντήσεις που έδωσαν, φαίνεται ότι υπάρχουν αποκλίσεις με τις 
κυριότερες να διαφαίνονται στον όρο της κοινωνικής συμπερίληψης. Συγκεκριμένα και οι 9 
δάσκαλοι τοποθέτησαν τον όρο της κοινωνικής συμπερίληψης στο πλαίσιο τη κοινωνίας ή έστω 
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του σχολικού περιβάλλοντος, ενώ κανείς τους δε μίλησε για το πλαίσιο της σχολικής τάξης, σε 
αντίθεση με την πλειοψηφία των νηπιαγωγών, η οποία έθεσε τον όρο στα πλαίσια της τάξης και 
της άμεσης σχέσης είτε με το παιχνίδι είτε με το ακαδημαϊκό κομμάτι. Παρατίθενται 
χαρακτηριστικές απαντήσεις. 
Δάσκαλα1: «Κοινωνική συμπερίληψη είναι η συνύπαρξη παιδιών με αναπηρία στο σχολικό 
περιβάλλον». 
Δ2: «Αποδοχή και ενσωμάτωση της διαφορετικότητας στο πλαίσιο της κοινωνίας». 
Δ3: «Παιδιά με αναπηρία και μαθησιακές δυσκολίες να φοιτούν στο ίδιο σχολείο με τα 
υπόλοιπα παιδιά». 
Δ4: «Ισότιμη πρόσβαση – συμμετοχή σε όλους τους τομείς της κοινωνικής ζωής». 
Δ5: «Ενσωμάτωση, ισότιμη πρόσβαση και ίσες ευκαιρίες για κάθε μέλος της κοινωνίας». 
Δ6: «Ομαλή συνύπαρξη και συνεύρεση όλων ανεξαιρέτως των παιδιών στο ευρύτερο 
πλαίσιο του σχολείου με σκοπό να μην υπάρχουν κοινωνικές και οικονομικές ανισότητες». 
Δ7: «Κοινωνική αξίωση, επαγγελματική κατάρτιση, οικογενειακή αποκατάσταση, όπως όλοι 
οι άνθρωποι». 
Δ8: «Κοινωνική αποδοχή για κοινωνική ένταξη των ατόμων με ειδικές ανάγκες στο 
κοινωνικό σύνολο». 
Δ9: «Δε γνωρίζω». 
Ενώ η πλειοψηφία των απαντήσεων των νηπιαγωγών ήταν η εξής: 
Νηπιαγωγός1: « Ένταξη στο κοινωνικό σύνολο της τάξης ως ισότιμο μέλος αυτής».  
Ν2: «Η συμπερίληψη είναι τρόπος σκέψης, κουλτούρα δηλαδή, που όταν ενσωματωθεί ως 
αδιαπραγμάτευτη πρακτική στο σχολικό περιβάλλον, εξασφαλίζει εκπληκτικά αποτελέσματα. Η 
πρόσβαση όλων των μαθητών στη μάθηση θα γίνει μέσω της διαφοροποίησης». 
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Ν3: «Είναι όταν τα παιδιά με ΕΑ βοηθιούνται στη συνύπαρξη στην τάξη. Χρειάζονται την 
αποδοχή των άλλων και την αλληλεπίδραση στο παιχνίδι». 
Ν4: «Η προσπάθεια ένταξης στο σχολικό κοινωνικό πλαίσιο, ώστε να έχουν ίσες ευκαιρίες 
και καλύτερη πρόοδο στα μαθήματα». 
Ν5: «Να μπορεί το παιδί να κοινωνικοποιηθεί και να δημιουργήσει σχέσεις μέσα στην τάξη 
και να είναι αποδεκτό από τους συμμαθητές του». 
Ν6: «Είναι η ένταξη στο κοινωνικό πλαίσιο του σχολείου, δηλαδή με ποιον θα κάνει παρέα, 
με ποιον θα παίξει και θα αλληλεπιδράσει μέσα στην τάξη κλπ». 
Ν7: «Η ενσωμάτωση των παιδιών στις τυπικές τάξεις». 
Οι υπόλοιποι νηπιαγωγοί αναφέρθηκαν κι αυτοί στο ευρύτερο σχολικό περιβάλλον, ενώ 
μόνο δύο ανέφεραν την κοινωνία.  
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Κεφάλαιο 4. Συζήτηση-Συμπεράσματα-Προτάσεις 
 
4.1 Συζήτηση-Συμπεράσματα 
Στο θεωρητικό μέρος της παρούσης έρευνας συζητήθηκε εκτενώς το θέμα της αναπηρίας 
από τη σκοπιά της εννοιολογικής της προσέγγισης και τις μορφές που αυτή έχει πάρει ανά τα 
χρόνια. Τονίστηκε ότι ο όρος είναι πολυδιάστατος και δύσκολος να προσδιοριστεί ακριβώς, 
τόσο σε κοινωνικό όσο και σε ακαδημαϊκό και επιστημονικό πλαίσιο. Δόθηκαν επίσης 
διευκρινήσεις για τις έννοιες της ένταξης, της ενσωμάτωσης και της συμπερίληψης, ενώ 
τονίστηκε ο στόχος της κοινωνικής συμπερίληψης, ο οποίος δεν είναι μόνο η τοποθέτηση και 
συνύπαρξη όλων των παιδιών στην ίδια σχολική τάξη αλλά και η βελτίωση της κοινωνικής 
συμμετοχής, τόσο των παιδιών με ΕΕΑ, όσο και αυτών χωρίς αυτές (Avramidis, 2010·, Bossaert, 
Colpin, Pijl & Petry, 2012). 
Αναλύθηκε το γεγονός ότι παρόλο που σε τέτοια πλαίσια, έχουν καταγραφεί  θετικές 
εμπειρίες με φιλίες μεταξύ παιδιών με και χωρίς ΕΕΑ, τα παιδιά με ΕΕΑ έχουν κατά μέσο όρο 
λιγότερους φίλους, συχνά βιώνουν την απόρριψη από τους συμμαθητές τους και αισθάνονται 
περισσότερη μοναξιά από ότι τα παιδιά χωρίς ΕΕΑ (Pijl & Frostad, 2010), ενώ είναι λιγότερο 
αποδεκτά και πιο συχνά διαχωρισμένα από τα παιδιά χωρίς ΕΕΑ (Ruijs & Peetsma, 2009). 
Αναφέρθηκε, τέλος, ότι τον πιο σπουδαίο ρόλο, στην επιτυχία της συμπεριληπτικής 
διαδικασίας και στον αντίκτυπο που θα έχει τόσο στα παιδιά με ΕΕΑ, όσο και σε αυτά χωρίς, 
διαδραματίζει ο εκπαιδευτικός. Γι αυτό το λόγο πρέπει να ληφθούν πολύ σοβαρά υπόψη οι 
απόψεις τους, όσον αφορά τη συνύπαρξη και τη συνεργασία των παιδιών, στο πλαίσιο του 
σχολείου. 
Η παρούσα έρευνα έγινε με αυτό το σκοπό. Πιο συγκεκριμένα, διερευνήθηκαν οι απόψεις 
των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής, σχετικά με τα οφέλη και τις συνέπειες της 
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κοινωνικής συμπερίληψης, τον τρόπο που τα παιδιά με και χωρίς ΕΕΑ και αναπηρία 
συνυπάρχουν τόσο στο μάθημα όσο και στο διάλειμμα και τα τυχόν προβλήματα που 
δημιουργούνται, τους παράγοντες που εμποδίζουν τη συμπεριληπτική διαδικασία, καθώς και τις 
μεθόδους, τους τρόπους ή τις στρατηγικές που θα μπορούσαν να την αναπτύξουν και να την 
εντάξουν λειτουργικά στην ελληνική πραγματικότητα. 
Βασικό σημείο της όλης διαδικασίας ήταν η σημασία της έννοιας της κοινωνικής 
συμπερίληψης για τους εκπαιδευτικούς. Στην πλειοψηφία τους οι εκπαιδευτικοί έδωσαν μία 
έννοια στον όρο, εκτός από δύο εκπαιδευτικούς που υπηρετούν στη γενική παιδεία. Για την 
απόδοση της έννοιας χρησιμοποιήθηκαν οι όροι της συνύπαρξης, της ένταξης και της 
ενσωμάτωσης των παιδιών με ΕΕΑ και αναπηρία στο κοινωνικό σύνολο. Ενώ οι εκπαιδευτικοί 
ειδικής αγωγής αναφέρθηκαν και σε ίσα δικαιώματα και ευκαιρίες καθώς και άρση των 
αποκλίσεων. Με την ανάλυση των αποτελεσμάτων φάνηκε μία ξεκάθαρη σύγχυση από την 
πλευρά των εκπαιδευτικών για την έννοια της κοινωνικής συμπερίληψης. Οι περισσότεροι 
απέδωσαν τον όρο ως ταυτόσημο με την εκπαιδευτική συμπερίληψη, θεωρώντας ότι και οι δύο 
έννοιες αναφέρονται στο κομμάτι της εκπαίδευσης, ενώ φάνηκε καθαρά ότι θεωρούν μέλη της 
συμπεριληπτικής διαδικασίας μόνο μαθητές με κάποια αναπηρία και όχι το σύνολο της τάξης, 
εύρημα που έρχεται σε αντίθεση με τη μέχρι τώρα βιβλιογραφία, η οποία αναφέρει ότι η 
κοινωνική συμπερίληψη αναφέρεται σε όλους τους μαθητές ανεξαιρέτως (Avramidis, 2010·, 
Bossaert, Colpin, Pijl & Petry, 2012).   
Σημαντική ήταν και οι σύγχυση τους σε σχέση με τους όρους της ένταξης και της 
ενσωμάτωσης. Γεγονός που έχει μία λογική εξήγηση, καθότι όπως αναφέρθηκε και στο παρών 
θεωρητικό μέρος, οι δύο όροι στα ελληνικά δεδομένα, θεωρούνται σχεδόν ταυτόσημοι, πράγμα 
που προκαλεί σύγχυση στους εκπαιδευτικούς (Ζώνιου-Σιδέρη, 2010). 
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Το πρώτο διερευνητικό ερώτημα αφορούσε στα οφέλη που μπορεί να έχει η κοινωνική 
συμπερίληψη τόσο στα παιδιά με ΕΕΑ και αναπηρία, όσο και σε αυτά χωρίς. Στο πρώτο του 
σκέλος, δηλαδή σε αυτό που αφορούσε τα παιδιά με ειδικές ανάγκες, φάνηκε ότι δεν πιστεύουν 
και οι 26 εκπαιδευτικοί ότι τα παιδιά αυτά ωφελούνται. Συγκεκριμένα, οι 5 εξ αυτών, θεωρούν 
ότι για να υπάρξει όφελος, προϋπόθεση είναι το παιδί να είναι μέτριας ή ακόμα καλύτερα 
υψηλής λειτουργικότητας, γεγονός το οποίο ενδεχομένως συνδέεται με το ότι και οι 5 αυτοί 
συμμετέχοντες είχαν στο παρελθόν και περιπτώσεις παιδιών πολύ χαμηλής καθώς και υψηλής 
λειτουργικότητας, και έτσι έκαναν μία σύγκριση. Το εύρημα βέβαια αυτό, δε ταιριάζει με την 
υπάρχουσα βιβλιογραφία, διότι όπως φαίνεται και από την έρευνα του Αβραμίδη και των 
συνεργατών του το 2010, η συμπερίληψη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα 
γενικά σχολεία, ανεξάρτητα από τον τύπο ή τη λειτουργικότητα της αναπηρίας, συνηγορεί 
συχνά υπέρ της ανάληψης θετικών κοινωνικών αποτελεσμάτων τόσο για τους συμμετέχοντες 
μαθητές όσο και για τους τυπικούς μαθητές τους.  δεν έχει θέσει τον τύπο ή τη λειτουργικότητα 
της αναπηρίας ως προϋπόθεση για επιτυχή συμπερίληψη. 
Οι υπόλοιποι 21 εκπαιδευτικοί τοποθετήθηκαν θετικά απέναντι στη συμπερίληψη των 
μαθητών στο γενικό σχολείο, με την πλειοψηφία των συμμετεχόντων να αναφέρουν, ως 
ευνοούμενο τομέα, αυτόν των κοινωνικών σχέσεων και συμπεριφοράς, ενώ αρκετά ψηλά ήταν 
και ο γνωστικός τομέας και η μάθηση καθημερινών δεξιοτήτων. Οι απόψεις περί ανάπτυξης των 
κοινωνικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων, επιβεβαιώνονται στο σύνολό τους από τη διεθνή 
βιβλιογραφία. Υποστηρίχτηκε επίσης ότι αυτού του είδους η επαφή βοηθάει στην αποφυγή 
στιγματισμού και απομόνωσης των παιδιών με ΕΕΑ και αναπηρία, ενώ στην έρευνα μέχρι τώρα 
έχει φανεί ότι οι συμπεριληφθέντες μαθητές με ΕΕΑ είναι λιγότερο αποδεκτοί και περισσότερο 
απορριπτέοι από τους  συμμαθητές τους (Avramidis, 2010). Εκτός από τα κοινωνικά και 
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ακαδημαϊκά οφέλη, οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν και τομείς, όπως ο ψυχολογικός και η ενίσχυση 
της αυτοπεποίθησης καθώς και η διεκδίκηση των δικαιωμάτων τους και η απόκτηση σωστών 
προτύπων συμπεριφοράς, εύρημα το οποίο έρχεται σε αντίθεση με τα υψηλά ποσοστά (10-15%) 
των παιδιών σε συμπεριληπτικά πλαίσια, τα οποία αισθάνονται μοναξιά (Galanaki & 
Vassilopoulou, 2007). Ίσως βέβαια αυτό διαφέρει από την μέχρι τώρα έρευνα διότι η κορύφωση 
του αισθήματος της  μοναξιάς  αναμένεται κατά την εφηβεία (Heinrich & Gullone, 2006), ενώ η 
παρούσα μελέτη αφορούσε σε εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. 
Στο δεύτερό της σκέλος, η ερώτηση, αφορούσε στα παιδιά χωρίς ΕΕΑ και αναπηρία και στα 
τυχόν οφέλη που μπορεί να έχουν μέσω της συμπεριληπτικής διαδικασίας. Αξιοσημείωτο είναι 
εδώ το γεγονός, εν αντίθεση με το πρώτο σκέλος της ερώτησης, ότι η απάντηση και των 26 
συμμετεχόντων ήταν θετική ως προς την ύπαρξη ή όχι οφέλους για τα τυπικά παιδιά, από τη 
συνύπαρξη τους με τα παιδιά με εεα και αναπηρίες, γεγονός που έρχεται σε αντίθεση με άλλες 
έρευνες. Για παράδειγμα, μία έρευνα που διεξήχθη στην Τουρκία και διερεύνησε τις απόψεις 
194 καθηγητών γενικής εκπαίδευσης που εργάζονται σε δημόσια δημοτικά σχολεία της 
Τουρκίας σχετικά με την ένταξη των μαθητών με αναπηρίες στις τάξεις τους και την προθυμία 
τους να συμπεριλάβουν και μαθητές με πιο σοβαρά μαθησιακά προβλήματα, έδειξε ότι το 
δείγμα είχε ελαφρώς αρνητικές στάσεις απέναντι στην ένταξη των φοιτητών με αναπηρίες σε 
τάξεις κανονικής εκπαίδευσης. Τα αποτελέσματα κατέδειξαν επίσης ότι μόνο το 35% των 
εκπαιδευτικών που απάντησαν στην έρευνα ήταν πρόθυμοι να συμπεριλάβουν μαθητές με 
σοβαρές μαθησιακές δυσκολίες στις τάξεις τους (Rakap & Kaczmarek, 2010). 
Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών θεώρησε τον τομέα που χαίρει του μεγαλύτερου οφέλους, 
τον κοινωνικό τομέα, λόγω της απόκτησης ενσυναίσθησης, αποδοχής του διαφορετικού, 
κοινωνικής ευαισθησίας, σεβασμού και υπομονής, ενώ κανείς δε θεώρησε ότι επωφελούνται 
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στον ακαδημαϊκό τομέα, γεγονός που επιβεβαιώνεται και από την έρευνα του Farrell και των 
συνεργατών του (2007), η οποία κατέληξε στο συμπέρασμα ότι η διαδικασία της συμπερίληψης 
στην εκπαίδευση δεν ευνοεί τους τυπικούς μαθητές στον ακαδημαϊκό τομέα, ενώ συνήθως οι 
επιδόσεις τους βιώνουν μία πτώση με αυτή την αλληλεπίδραση (Farrell, Dyson, Polat, 
Hutcheson & Gallannaugh, 2007). 
Το επόμενο ερευνητικό ερώτημα έγκειτο στη συνύπαρξη των παιδιών την ώρα του 
μαθήματος. Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων εδώ ήταν αμφίρροπες, γεγονός που αιτιολογείται 
από τη μοναδικότητα και τη διαφορετικότητα κάθε περίπτωσης παιδιού. Η πλειοψηφία των 
εκπαιδευτικών, ενώ δήλωσε πως έχει αναθέσει δραστηριότητα σε ομάδα που απαρτιζόταν και 
από παιδιά με ΕΕΑ και από τυπικώς αναπτυσσόμενα παιδιά, ανέφερε ότι συνήθως 
δημιουργούνται προβλήματα. Τα προβλήματα αυτά όμως, πολλοί εκπαιδευτικοί έκριναν, πως δε 
δημιουργούνται λόγω της αναπηρίας, αλλά λόγω του χαρακτήρα των παιδιών. Ακόμα και όσον 
αφορά στην ίδια μορφή ΕΕΑ και αναπηρίας, συναντούμε διαφορετικούς χαρακτήρες παιδιών και 
σε συνδυασμό με το σύνολο των χαρακτήρων της τάξης, που κάθε χρονιά είναι διαφορετικό, η 
αλληλεπίδραση αυτή φέρνει το τελικό αποτέλεσμα. Το μικρό ποσοστό που ανέφερε ότι τα 
προβλήματα δημιουργούνται λόγω της ίδιας της αναπηρίας, μίλησε για τη φύση της αναπηρίας, 
π.χ. δυσκολία στην κίνηση λόγω κινητικής αναπηρίας ή δυσκολία στη συγκέντρωση λόγω 
ΔΕΠΥ. Και πάλι όμως εδώ θα μπορούσαμε να «κατηγορήσουμε» τον ίδιο τον εκπαιδευτικό ο 
οποίος δεν αξιολόγησε τους μαθητές προτού στήσει τη δραστηριότητα, προκειμένου να 
δημιουργήσει μία σωστή διαφοροποιημένη διδασκαλία, η οποία θα κάλυπτε τις ανάγκες του 
συνόλου της τάξης του.  
Θέλοντας να αναλύσουμε τη συμπεριληπτική διαδικασία στο σύνολό της, διερευνήθηκε και 
το κομμάτι του διαλείμματος, πέρα από την ώρα του μαθήματος. Οι 26 εκπαιδευτικοί 
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ερωτήθηκαν εάν οι μαθητές με και χωρίς ΕΕΑ και αναπηρία, αλληλεπιδρούν την ώρα του 
διαλείμματος, εάν παίζουν μαζί και αν δημιουργούν φιλίες. Μόνο 6 από τους εκπαιδευτικούς της 
γενικής παιδείας και 10 από αυτούς της ειδικής αγωγής, ανέφεραν ότι υπάρχει αλληλεπίδραση. 
Οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί ανταποκρίθηκαν αρνητικά. Θέλοντας να εμβαθύνουμε στο 
συγκεκριμένο θέμα, διερευνήθηκαν και οι λόγοι πίσω από αυτήν τη στάση, σύμφωνα πάντα με 
τους εκπαιδευτικούς. Από την ανάλυση των αποτελεσμάτων φάνηκε ότι από τους βασικούς 
λόγους, είναι η έλλειψη επικοινωνίας, ο φόβος καθώς και η άγνοια από πλευράς των παιδιών 
τυπικής ανάπτυξης.  
Τα συγκεκριμένα ευρήματα έρχονται να επιβεβαιωθούν από τη βιβλιογραφία, η οποία 
επισημαίνει το πρόβλημα της μοναξιάς στα παιδιά αυτά (Pijl, Skaalvik E. & Skaalvik S., 2010). 
Βέβαια, η έρευνα μέχρι στιγμής αναφέρει, ότι ειδικότερα στον αυτισμό, τα παιδιά συνειδητά 
επιλέγουν την απομόνωση και τη μοναξιά, διότι νοιώθουν ασφάλεια μέσα σε αυτή (Lasgaard, 
Nielsen, Eriksen &Goosens, 2010· Whitehouse, Durkin, Jaquet & Ziatas, 2009). Ο Bossaert 
όμως και οι συνεργάτες του αμφισβητούν τη γενίκευση του παραπάνω συμπεράσματος και στις 
υπόλοιπες κατηγορίες ΕΕΑ, τονίζοντας την ιδιαιτερότητα των αυτιστικών μαθητών με την 
κοινωνικοποίηση τους (Bossaert et al., 2012). 
Το επόμενο ερευνητικό ερώτημα, που αφορά τους παράγοντες οι οποίοι σύμφωνα με τους 
εκπαιδευτικούς, αναστέλλουν τη συμπεριληπτική διαδικασία. Οι δύο κατηγορίες εκπαιδευτικών 
ταυτίστηκαν πλήρως στο σύνολο των παραγόντων, πλην ενός. Αυτόν του εξοπλισμού, των 
υλικών και των μέσων, στα οποία αναφέρθηκαν οι εκπαιδευτικοί της ειδικής εκπαίδευσης ότι 
λείπουνε από τα σχολεία, και πως αν υπήρχαν η διαδικασία θα γινόταν ευκολότερη και 
αποδοτικότερη. Η παραπάνω διαφορά εξηγείται από το γνωστικό αντικείμενο των 
εκπαιδευτικών, καθώς οι εκπαιδευτικοί της ειδικής αγωγής χρειάζονται περισσότερο εξοπλισμό 
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και υλικά προκειμένου να στήσουν μία δραστηριότητα για μαθητές με ΕΕΑ και αναπηρία, απ’ 
ότι οι εκπαιδευτικοί της γενικής παιδείας για ένα τυπικά αναπτυσσόμενο παιδί. 
Οι παράγοντες που βρέθηκαν στην κορυφή ήταν οι ελλιπείς υποδομές, οι οποίες χρειάζονται 
περισσότερες και εξειδικευμένες αίθουσες, αλλαγές στα κτίρια (ράμπες, σκάλες), ευκολότερη 
προσβασιμότητα και μεγαλύτερη λειτουργικότητα, καθώς και το προσωπικό, το οποίο είναι 
ελλιπές τόσο σε ποιότητα (χρειάζεται επιπλέον γνώσεις και εκπαίδευση), όσο και σε αριθμό 
(χρειάζονται περισσότερα άτομα). Επόμενος βασικός ανασταλτικός παράγοντας είναι οι γονείς 
των παιδιών οι οποίοι είναι αρνητικοί και επεμβατικοί με βασικότερο λόγο πίσω από αυτές τις 
συμπεριφορές το γεγονός ότι δεν έχουν αποδεχτεί τη διαφορετικότητα του παιδιού τους. Τα 
παραπάνω ευρήματα έρχονται να συμφωνήσουν και να ενισχύσουν αυτά των Αβραμίδη και 
Καλύβα (2007), οι οποίοι σε έρευνα σε 155 εκπαιδευτικούς κατέληξαν ότι τα μεγαλύτερα 
εμπόδια όσον αφορά την εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης στην Ελληνική 
πραγματικότητα, έγκεινται στην εκπαιδευτική πολιτική, η οποία ουσιαστικά δεν υποστηρίζει τον 
εκπαιδευτικό, ο οποίος έχει περιορισμένο χρόνο και χώρο για να εφαρμόσει εξατομικευμένα 
προγράμματα διδασκαλίας γι αυτά τα παιδιά, καθώς επίσης στις κτιριακές υποδομές, στο ελλιπές 
εξειδικευμένο προσωπικό και στη στάση των γονέων, η οποία πολλές φορές δυσχεραίνει την 
κατάσταση και τέλος στην περιορισμένη αλληλεπίδραση με άλλες ειδικότητες, που σίγουρα κάτι 
θα είχαν να προσφέρουν στην εκπαίδευση και κοινωνική ενσωμάτωση των παιδιών με ΕΕΑ 
(Avramidis & Kalyva, 2007).  
Τέλος, δύο ακόμα παράγοντες που αναφέρθηκαν ήταν οι ελλείψεις στο Αναλυτικό 
Πρόγραμμα, η απουσία ενσυναίσθησης των παιδιών χωρίς ΕΕΑ και αναπηρία καθώς και 
ενημέρωσής τους για τις έννοιες της διαφορετικότητας και της αποδοχής. Για το κομμάτι της 
ενημέρωσης και της ενσυναίσθησης τονίστηκε ότι ναι μεν είναι μειωμένες ή ότι δεν υπάρχουν 
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καθόλου, αλλά ευθύνη σε αυτό δεν έχει μόνο το σχολείο αλλά και το σπίτι καθώς και η κοινωνία 
γενικότερα, διότι η ενσυναίσθηση είναι κάτι που λείπει από το σύγχρονο άνθρωπο.  
Στην προσπάθεια να καταπολεμηθούν οι παραπάνω ανασταλτικοί παράγοντες, ζητήθηκε από 
τους εκπαιδευτικούς να αναφέρουν τυχόν προτάσεις και μεθόδους που, κατά τη γνώμη τους, θα 
βοηθούσαν στην εξάλειψη του προβλήματος ή έστω θα μείωναν αυτό το χάσμα των προσδοκιών 
με τα τελικά αποτελέσματα.  
Οι δύο βασικές μέθοδοι που η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ανέφερε ως λύση για την 
ανάπτυξη μίας λειτουργικής συμπεριληπτικής διαδικασίας που να ανταποκρίνεται στην ελληνική 
πραγματικότητα είναι τόσο οι γνώσεις, όσο και η ευαισθητοποίηση από την πλευρά των 
εκπαιδευτικών. Οι προτάσεις για επιπλέον γνώση αφορούνε σεμινάρια και επιμορφώσεις για 
τρόπους διαχείρισης του θυμού και της άρνησης, πρακτικές προετοιμασίας και ενημέρωσης της 
τάξης, πρακτικές διαχείρισης της τάξης, πρακτικές ενδυνάμωσης της ενσυναίσθησης των 
παιδιών, εξειδικευμένες μεθόδους εκπαίδευσης ανά κατηγορία ειδικών αναγκών, τρόπους 
κοινωνικής συμπερίληψης, πρακτικές αύξησης της ενσυναίσθησης των εκπαιδευτικών και τέλος 
βιωματικά σεμινάρια με αληθινές μελέτες περίπτωσης και μαρτυρίες από γονείς. 
Πολύ σημαντικό είναι το ότι, ενώ οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής, έχουν λάβει 
εξειδικευμένες γνώσεις μέσω των σπουδών τους, ανέφεραν ως βασική μέθοδο ανάπτυξης της 
συμπερίληψης τις επιπλέον γνώσεις, γεγονός που δείχνει ότι θεωρούν την εκπαίδευσή τους 
ανεπαρκή και ότι όπως ανέφεραν περιορίζεται κατά πολύ στο θεωρητικό κομμάτι, ενώ αυτό που 
λείπει και έχουν ανάγκη, είναι οι πρακτικές γνώσεις και εφαρμογές. 
Συγκρίνοντας τις απόψεις των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής στο σύνολό τους, 
δε παρατηρούνται έντονες διαφοροποιήσεις. Το στενάχωρο κομμάτι, και ίσως αυτό που θα 
έπρεπε να δημιουργήσει ερωτηματικά στο εκπαιδευτικό σύστημα και στην ίδια την κοινωνία, 
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είναι το γεγονός ότι οι γνώσεις των δύο κατηγοριών δεν απείχαν. Εύλογα, λοιπόν, γεννάται το 
ερώτημα, για το αν υπάρχουν ελλείψεις στα προγράμματα σπουδών των πανεπιστημίων όσον 
αφορά την ειδική εκπαίδευση ή αν απλά, τελικά, η πράξη εξομαλύνει τις διαφορές και τα κενά 
που μπορεί να έχει δημιουργήσει η εκπαίδευση; 
Τελευταίο κομμάτι που αναλύθηκε είναι οι διαφορές στις απόψεις των δασκάλων και σε 
αυτές των νηπιαγωγών. Σε γενικές γραμμές δεν παρατηρήθηκαν διαφορές, πέραν του θέματος 
της εννοιολόγησης της κοινωνικής συμπερίληψης. Οι  δύο βαθμίδες των εκπαιδευτικών φάνηκε 
να έχουν διαφορετικές απόψεις για το τι είναι και πως ορίζεται η κοινωνική συμπερίληψη, με 
τους νηπιαγωγούς να την περιορίζουν στα πλαίσια της τάξης ή έστω του σχολείου, ενώ οι 
δάσκαλοι αναφέρθηκαν στο ευρύτερο πλαίσιο της κοινωνίας. Αυτό μπορεί να εξηγηθεί με βάση 
τη διαφορά που υπάρχει στα Αναλυτικά Προγράμματα των δύο βαθμίδων. Στο νηπιαγωγείο 
όπως προαναφέρθηκε, μεγάλο κομμάτι του ωρολογιακού προγράμματος καταλαμβάνεται από 
ελεύθερες δραστηριότητες των παιδιών, γεγονός που κάνει πολύ έντονη την παρουσία της 
κοινωνικής συμπερίληψης. Ενώ στο δημοτικό σχολείο, τα 45λεπτα μέσα στη σχολική τάξη είναι 
κατεξοχήν για μάθηση και ανάπτυξη ακαδημαϊκών δεξιοτήτων. Εκεί χωρά η εκπαιδευτική 
συμπερίληψη, ενώ η κοινωνική συνήθως περιορίζεται στο διάλλειμα, με μικρά σημεία ύπαρξης 
της και μέσα στη σχολική τάξη (επιλογή συμμαθητή για να καθίσει μαζί μου στο θρανίο κλπ), 
αλλά μάλλον οι δάσκαλοι δυσκολεύτηκαν να το διακρίνουν. 
Συμπερασματικά λοιπόν, στην παρούσα έρευνα αναλύθηκαν οι απόψεις 26 εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, 14 εκ των οποίων υπηρετούν στην ειδική αγωγή και 12 στην γενική 
εκπαίδευση. Οι απόψεις όλων είχαν σε γενικές γραμμές, κοινές συνισταμένες. Η πλειοψηφία 
ανταποκρίθηκε θετικά στην ύπαρξη οφέλους των παιδιών με ΕΕΑ και αναπηρία από τη 
συμπεριληπτική διαδικασία, με μεγαλύτερο όφελος, αυτό της ανάπτυξης της κοινωνικοποίησης 
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τους. Ενώ, όλοι οι εκπαιδευτικοί ήταν θετικοί, όσον αφορά τα οφέλη που προσδίδει η 
συμπερίληψη στα τυπικώς αναπτυσσόμενα παιδιά, με βασικότερο όφελος την απόκτηση 
ενσυναίσθησης, αποδοχής του διαφορετικού , κοινωνικής ευαισθησίας και σεβασμού.  
Συγκριτικά με το διάλειμμα και την ώρα του μαθήματος, οι διαφορές ήταν εμφανείς, με τους 
εκπαιδευτικούς να υποστηρίζουν ότι αναθέτουν «κοινές» εργασίες στη διάρκεια του μαθήματος, 
που όμως δεν «πηγαίνουν» πάντα καλά. Αυτό αιτιολογήθηκε είτε λόγω της φύσης της 
αναπηρίας, είτε λόγω του χαρακτήρα του εκάστοτε παιδιού. Ενώ στην ώρα του διαλείμματος 
που τα παιδιά δεν «υποχρεώνονται» από κάποιον να επιλέξουν τις παρέες του, φαίνεται να μη 
συμφωνούν όλοι οι εκπαιδευτικοί ότι επιλέγουν τη μεικτή συναναστροφή. Οι εκπαιδευτικοί που 
ανταποκρίθηκαν αρνητικά στην δημιουργία φιλίας στο διάλειμμα, το απέδωσαν σε έλλειψη 
επικοινωνίας, φόβο ή άγνοια, ενώ αυτοί που ανταποκρίθηκαν θετικά, ανέφεραν πως εξαρτάται 
κάθε φορά από την περίπτωση και το χαρακτήρα του εκάστοτε παιδιού. 
Στους ανασταλτικούς παράγοντες, πρωτοστάτησε το θέμα των υποδομών/εγκαταστάσεων 
και του προσωπικού, το οποίο υπολείπεται γνώσεων και ατόμων. Ενώ όσον αφορά τις γνώσεις 
που θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ότι θα τους ήταν χρήσιμες για να καταστούν αποδοτικότεροι, 
ανέφεραν ως επί το πλείστον πρακτικές εφαρμογές και βιωματικά σεμινάρια, ενώ αρκετά ψηλά 
στη λίστα προτιμήσεων βρέθηκαν και τα προγράμματα που θα ενισχύσουν την ενσυναίσθηση 
των γονέων και των παιδιών. 
Τέλος οι δύο κατηγορίες εκπαιδευτικών δε φάνηκε να έχουν μεγάλες αποκλίσεις στις 
απόψεις τους. Ενώ στη σύγκριση των απόψεων των νηπιαγωγών και των δασκάλων, διαφορές 
παρατηρήθηκαν στην κατανόηση της έννοιας της κοινωνικής συμπερίληψης. 
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4.2 Περιορισμοί 
Μπορεί η παρούσα έρευνα να κατέληξε σε κάποια συμπεράσματα σχετικά με τις απόψεις 
των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για τη  συμπεριληπτική διαδικασία, αλλά πρέπει 
να αναφερθεί ότι υπάρχουν και κάποιοι σημαντικοί περιορισμοί, οι οποίο καθιστούν τη 
γενίκευση των παραπάνω απαγορευτική.  
Πρώτος βασικός περιορισμός της παρούσης, είναι το μικρό και ανομοιογενές δείγμα από το 
οποίο απαρτίζεται. Μικρό ως προς τον αριθμό συμμετεχόντων, και ανομοιογενές ως προς την 
ηλικία, το φύλο, την εκπαίδευση, καθώς και τα χρόνια υπηρεσίας. Μπορεί τα ίδια τα 
αποτελέσματα να ήταν τελείως διαφορετικά εάν είχαν λάβει μέρος στην έρευνα περισσότεροι 
εκπαιδευτικοί ή εάν όλοι οι παραπάνω παράγοντες ακολουθούσαν μία ομοιογένεια. 
Επόμενος βασικός περιορισμός είναι το ίδιο το εργαλείο που επιλέχθηκε, το οποίο τόσο 
λόγω της ίδιας του της φύσης, όσο και από τον τρόπο που ο κάθε ερευνητής το προσεγγίζει 
μπορεί να υπολείπεται αξιοπιστίας και εγκυρότητας. Επίσης, ο τρόπος που διενεργείται μία 
συνέντευξη έχει να κάνει με τον ανθρώπινο παράγοντα, τόσο από την πλευρά του δέκτη όσο και 
από αυτήν του πομπού, ο οποίος είναι αστάθμητος και απρόβλεπτος, καθώς αναλόγως τη 
στιγμή, τη διάθεση, την ψυχολογική κατάσταση και των δύο, οι απαντήσεις μπορεί να 
επηρεαστούν. 
Τέλος, πρέπει να επισημανθεί ότι η έρευνα αφορούσε τις ΕΕΑ και τις αναπηρίες γενικά, ενώ 
οι συμμετέχοντες που ρωτήθηκαν, δεν είχαν σφαιρική εικόνα για αυτές. Κάποιοι από αυτούς 
είχαν μέχρι στιγμής, παιδιά με μόνο έναν τύπο αναπηρίας, έτσι όλες τους οι απαντήσεις δόθηκαν 
με βάση αυτόν, άρα μία γενίκευση, υπό τέτοιες συνθήκες, θα κατέληγε σε ανακριβή και 
αναξιόπιστα συμπεράσματα. 
 
115 
 
4.3 Προτάσεις-Εκπαιδευτικές εφαρμογές 
Οι απόψεις και αντιλήψεις των εκπαιδευτικών είναι ο καθοριστικότερος παράγοντας για να 
βελτιστοποιηθεί τόσο το εκπαιδευτικό σύστημα, όσο και το κοινωνικό γύρω από αυτό. Οι 
επιλογές τους γύρω από την εκπαιδευτική διαδικασία, τις μεθόδους, τα πρότυπα που θέλουν να 
περάσουν, είναι ζωτικής σημασίας για παιδιά τόσο με ή χωρίς ειδικές ανάγκες. Έτσι, μία βασική 
περιοχή στην οποία θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, 
είναι ο τομέας της εκπαίδευσης. Τόσο από πλευράς ενημέρωσης των εκπαιδευτικών γενικής για 
τις απόψεις και αντιλήψεις των ειδικής, όσο και το αντίστροφο. Θα μπορούσαν να 
δημιουργηθούν δωρεάν σεμινάρια και επιμορφώσεις για όλους τους εκπαιδευτικούς που 
υπηρετούν στη ειδική αγωγή, καθώς επίσης και σεμινάρια βιωματικού χαρακτήρα με μελέτες 
περίπτωσης ή αληθινές μαρτυρίες γονέων ή ακόμα και παιδιών. Όπως αναδείχθηκε και από την 
ανάλυση των αποτελεσμάτων, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ανέφερε ότι αυτό είναι που 
λείπει από την εκπαίδευση σήμερα. Μία ακόμα εφαρμογή που θα μπορούσε να έχει η παρούσα 
έρευνα είναι στη σύγκριση της θεωρίας και της πράξης. Το μεγαλύτερο μέρος των 
εκπαιδευτικών ανέφεραν ότι νιώθουν ελλιπείς και ανεπαρκείς παρότι παρακολούθησαν 
πρόγραμμα σπουδών στην ειδική αγωγή. Ίσως λοιπόν θα ήταν χρήσιμη μια μελέτη η οποία θα 
διερευνήσει εις βάθος τα αναλυτικά προγράμματα σποδών των πανεπιστήμιων, καθώς και τι 
εφόδια χρειάζεται στην πράξη ένας εκπαιδευτικός που υπηρετεί στον κλάδο της ειδικής αγωγής, 
έτσι ώστε να ανακαλυφθούν τα τυχόν κενά. Επίσης, σε επίπεδο διεπιστημονικότητας, για την 
αποτελεσματικότερη διαχείριση των παιδιών, θα ωφελούσε όλους τους τομείς που εμπλέκονται 
με παιδιά, τόσο ψυχολόγους, κοινωνικούς λειτουργούς όσο και λογοθεραπευτές και 
εργοθεραπευτές. . Και τέλος, η παρούσα παρουσιάζει ιδιαίτερη χρηστική αξία, αν ληφθούν 
υπόψη οι μέθοδοι ανάπτυξης που αναλύθηκαν σε προηγούμενο κεφάλαιο, όσον αφορά τις 
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κτιριακές εγκαταστάσεις και το προσωπικό (ράμπες, μεγαλύτερες αίθουσες, περισσότερος και 
πιο εξειδικευμένος  εξοπλισμός κλπ). Φυσικά δε μπορούμε να παραβλέψουμε ότι μία τέτοιου 
είδους έρευνα θα είχε καλύτερα και αντικειμενικότερα αποτελέσματα, αν χρησιμοποιούσε 
μεγαλύτερο δείγμα εκπαιδευτικών και φυσικά αν ήταν πανελλαδικής εμβέλειας.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
117 
 
Βιβλιογραφία 
Ελληνόγλωσση Βιβλιογραφία 
 
Εφημερίς της Κυβερνήσεως της Ελληνικής Δημοκρατίας (1985). Νόμος 1566/1985. Δομή και 
λειτουργία της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις. Φ.Ε.Κ. 
Α 167/30.09.11985 
Εφημερίς της Κυβερνήσεως της Ελληνικής Δημοκρατίας (2008). Νόμος 3699. Ειδική Αγωγή και 
Εκπαίδευση ατόμων με αναπηρία ή με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες. Φ.Ε.Κ. 199, τεύχος 
Α’, 2 Οκτωβρίου 2008. 
Εφημερίς της Κυβερνήσεως της Ελληνικής Δημοκρατίας (2000). Νόμος 2817. Εκπαίδευση 
ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και άλλες διατάξεις. Φ.Ε.Κ . 78/Α/14-3-2000 
Εφημερίς της Κυβερνήσεως της Ελληνικής Δημοκρατίας (1981).Νόμος 1143. Περί ειδικής 
Αγωγής, ειδικής Επαγγελματικής Εκπαιδεύσεως, Απασχολήσεως και Κοινωνικής Μέριμνας 
των αποκλινόντων εκ του φυσιολογικού ατόμων και άλλων τινών εκπαιδευτικών διατάξεων. 
Φ.Ε.Κ Α 80/31.03.1981 
Εφημερίς της Κυβερνήσεως της Ελληνικής Δημοκρατίας (1988). Νόμος 1824. Ρύθμιση θεμάτων 
εκπαιδευτικών και άλλες διατάξεις. Φ.Ε.Κ. 296/Α/30-12-1988. 
Εφημερίς της Κυβερνήσεως της Ελληνικής Δημοκρατίας (1988). Νόμος 1771. Τροποποίηση και 
συμπλήρωση του συστήματος εισαγωγής σπουδαστών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και 
άλλες διατάξεις. Φ.Ε.Κ. 71/Α/19-4-1988. 
Ίσαρη Φ. και Πούρκος Μ. (2015). Ποιοτική Μεθοδολογία Έρευνας: Εφαρμογές στην ψυχολογία 
και στην εκπαίδευση. Ελληνικά Ακαδημαϊκά Ηλεκτρονικά Συγγράμματα και Βοηθήματα. 
118 
 
Διαθέσιμο online: https://repository.kallipos.gr/bitstream/11419/5826/4/15327_Isari-
KOY.pdf 
Κέλπης Χρήστος. (2006). Η αναπηρία και η δυσμορφία στον αρχαίο ελληνικό κόσμο 
(Διπλωματική Εργασία). Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης 
Λαγουμιντζής, Γ., Βλαχόπουλος, Γ., Κουτσογιάννης, Κ. (2015). Μέθοδοι Συλλογής 
Δεδομένων. Μεθοδολογία της έρευνας στις επιστήμες υγείας. [ηλεκτρ. βιβλ.] 
Αθήνα:Σύνδεσμος Ελληνικών Ακαδημαϊκών Βιβλιοθηκών. κεφ 4. Διαθέσιμο στο: 
http://hdl.handle.net/11419/5360 
Μπαμπινιώτης  Γ. (2005). Λεξικό της Νέας Ελληνικής Γλώσσας. Β’ Έκδοση. Αθήνα 
Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων (2011), Αναλυτικό Πρόγραμμα Νηπιαγωγείου. 
Ζώνιου-Σιδέρη Α. (2010). Σύγχρονες ενταξιακές προσεγγίσεις. 9η Έκδοση. Ελληνικά Γράμματα. 
Αθήνα 
Χριστοφοράκη Κ. (2004). Η ενσωμάτωση παιδιών με αναπηρίες στη σχολική διαδικασία. Αθήνα. 
Διαθέσιμο online: http://edu-gate.minedu.gov.gr/amea/Dokimia/sxol_diadikasia.pdf 
 
 
 
 
 
 
 
 
119 
 
Ξενόγλωσση βιβλιογραφία 
 
Algraigray H. & Boyle C. (2017). The SEN label and its effect on Special Education. Education 
and Child Psychology. 34(4) 
Avramidis, E. (2010). Social Relationships of Pupils with Special Educational Needs in the 
Mainstream Primary Class: Peer Group Membership and Peer‐assessed Social 
Behaviour. European Journal of Special Needs Education 25 (4):413–
429.10.1080/08856257.2010.513550 
Avramidis, E., & Kalyva, E. (2007). The influence of teaching experience and professional 
development on Greek teachers’ attit des towards incl sion. European Journal of Special 
Needs Education, 22(4), 367–389. 
Biggs V. (2005).  Caged in Chaos: A dyspraxic guide to breaking free. London and Philadelphia. 
Jessica Kingsley Publishers. Retrieved from: https://epdf.tips/caged-in-chaos-a-dyspraxic-guide-
to-breaking-free.html 
Bossaert, G., Colpin, H., Pijl, S. J., & Petry, K. (2012). Loneliness among students with special 
educational needs in mainstream seventh grade. Research in Developmental Disabilities, 
33(6), 1888–1897.doi:10.1016/j.ridd.2012.05.010  
Boutot, E., Amanda; Bryant, Diane P., (2005), Social Integration of Students with Autism in 
Inclusive Settings, Education and Training in Developmental Disabilities, 40(1), 14 –23. 
Boyle, C. (2014). Labelling in special education: Where do the benefits lie? In A. Holliman (Ed.) 
The Routledge International Companion to Educational Psychology (pp. 213 - 221).  
London: Routledge.  
Cole, D. A., & Meyer, L. H. (1991). Social Integration and Severe Disabilities: A Longitudinal 
Analysis of Child Outcomes. The Journal of Special Education, 25(3), 340–351.  
120 
 
Crouch, M., & McKenzie, H. (2006). The logic of small samples in interview-based qualitative 
research. Social Science Information, 45(4), 483–499. 
D’Alessio, S., & Watkins, A. (2009). International Comparisons of Incl sive Policy and Practice: 
Are We Talking about the Same Thing? Research in Comparative and International 
Education, 4(3), 233–249.  
Elo, S., Kääriäinen, M., Kanste, O., Pölkki, T., Utriainen, K., & Kyngäs, H. (2014). Qualitative 
Content Analysis: A Focus on Trustworthiness. SAGE Open.  
Etikan I. , Musa A. S. , Alkassim R. S. (2016). Comparison of Convenience Sampling and 
Purposive Sampling. American Journal of Theoretical and Applied Statistics. Vol. 5, No. 1, 
2016, pp. 1-4. doi: 10.11648/j.ajtas.20160501.11 
Farrell, P., Dyson, A., Polat, F., Hutcheson, G., & Gallannaugh, F. (2007). Inclusion and 
achievement in mainstream schools. European Journal of Special Needs Education, 22(2), 
131–145.doi:10.1080/08856250701267808 
Finlay, M. and Lyons, E. (1998). Social identity and people with learning difficulties: 
implications for self-advocacy groups. Disability and Society, 13, 1, 37–51. 
Frostad, P., & Pijl, S. J. (2007). Does being friendly help in making friends? The relation 
between the social position and social skills of pupils with special needs in mainstream 
schools. European Journal of Special Needs Education, 22, 15–30.  
Galanaki, E., & Vassilopo lo ,  . D. (2007). Teachers and children’s loneliness: A review of the 
literature and educational implications. European Journal of Special Needs Education, 22, 
455–475. 
Galatero  J. (2017). Teacher’s attit des towards incl sive ed cation: The role of job stressors 
and demographic parameters. International Journal of Special Education, Vol.32, No.4. 
121 
 
Gillman, M., Heyman, B., & Swain, J. (2000). What's in a name? The implications of diagnosis 
for people with learning difficulties and their family carers. Disability & Society, 15(3), 389-
409. Doi.org/10.1080/713661959 
Great Britain., & Warnock, M. (1978). Special educational needs: Report of the Committee of 
Enquiry into the Education of Handicapped Children and Young People. London: H.M.S.O. 
 astings R. P. & Oakford S. (2010). St dents teachers’ attit des towards the incl sion of 
children with special needs, Educational Psychology:An International Journal of 
Experimental Educational Psychology, 23:1, 87-94, 
 a sst tter, R. N., and  . Jahn kainen. 2014. “ rom Integration to Incl sion and the Role of 
Special Ed cation.” In Incl sive Ed cation, Twenty  ears after Salamanca , edited by  . 
Ki ppis and R. S.  a sst tter, 119 – 131, The Disability Studies in Education series 19. New 
York, NY: Peter Lang Publishing. Available from: 
https://www.researchgate.net/publication/273703616_From_Integration_to_Inclusion_and_th
e_Role_of_Special_Education [accessed Apr 12 2019] 
Heinrich, L. M., & Gullone, E. (2006). The clinical significance of loneliness: A literature 
review. Clinical Psychology Review, 26, 695–718. 
Humphrey, N., & Ainscow, M. (2006). Transition club: Facilitating learning, participation and 
psychological adjustment during the transition to secondary school. European Journal of 
Psychology of Education, 21, 319–331. 
Kalambouka A.,  Farrell P., Dyson A. and Kaplan I., (2007), The impact of placing pupils with 
special educational needs in mainstream schools on the achievement of their peers, 
Educational Research, Vol. 49, No. 4, pp. 365 – 382. 
122 
 
Lasgaard, M., Nielsen, A., Eriksen, M. E., & Goossens, L. (2010). Loneliness and social support 
in adolescent boys with autism spectrum disorders. Journal of Autism and Developmental 
Disorders, 40, 218–226. 
Lauchlan, F., & Boyle, C. (2007). Is the use of labels in special education useful? Support for 
Learning, 22, 36–42.  
Lindsay, G. (2007). Educational psychology and the effectiveness of inclusive 
education/mainstreaming. British Journal of Educational Psychology, 77(1), 1–24. 
Myklebust J. O. (2002) Inclusion or exclusion? Transitions among special needs students in 
upper secondary education in Norway, European Journal of Special Needs 
Education, 17:3, 251-263, DOI: 10.1080/08856250210162158 
Nienke M. Ruijs, Thea T.D. Peetsma, (2009), Effects of inclusion on students with and without 
special educational needs reviewed, Educational Research Review 4 67–79. 
Norwich B. (2002). Education, inclusion and individual differences: Recognizing and resolving 
dilemmas. British Journal of Educational Studies.  SN 0007-1005 vol. 50, No. 4,pp 482-502 
Padeliadu, S., & Lampropoulou, V. (1997). Attitudes of special and regular education teachers 
towards school integration. European Journal of Special Needs Education, 12(3), 173–18 
Paraskevopoulou-Kollia E. (2008).  Μethodology of qualitative research in social sciences and 
interviews. Open Education - The Journal for Open and Distance Education and Educational 
Technology Volume 4, Number 1, 2008 / Section one.  Open Education ISSN: 1791-9312  
Pijl, S. J., & Frostad, P. (2010). Peer acceptance and self‐concept of students with disabilities in 
regular education. European Journal of Special Needs Education, 25(1), 93–105. 
Pijl, S. J., Skaalvik, E. M., & Skaalvik, S. (2010). Students with special needs and the 
composition of their peer group. Irish Educational Studies, 29, 57–70. 
123 
 
Rakap S. & Kaczmarek L,  (2010) Teachers’ attit des towards incl sion in T rkey, European 
Journal of Special Needs Education, 25:1, 59-75, DOI: 10.1080/08856250903450848 
Ruijs, N. M., & Peetsma, T. T. D. (2009). Effects of inclusion on students with and without 
special educational needs reviewed. Educational Research Review, 4(2), 67–79. 
Zoniou‐Sideri, A., & Vlachou, A. (2006). Greek teachers’ belief systems abo t disability and 
inclusive education. International Journal of Inclusive Education, 10(4-5), 379–394. 
Slee R. & Allan J. (2001) Excluding the included: A reconsideration of inclusive 
education,International Studies in Sociology of Education, 11:2, 173-192,Available 
from:https://www.researchgate.net/publication/249019917_Excluding_the_included_A_reco
nsideration_of_inclusive_education 
Symes, W., & Humphrey, N. (2011). The deployment, training and teacher relationships of 
teaching assistants supporting pupils with autistic spectrum disorders (ASD) in mainstream 
secondary schools. British Journal of Special Education, 38, 57–64.  
UNESCO. (1994). The Salamanca Statement and framework for action on special needs 
education. Paris: UNESCO 
Whitehouse, A. J. O., Durkin, K., Jaquet, E., & Ziatas, K. (2009). Friendship, loneliness and 
depression in adolescents with Asperger’s Syndrome. Journal of Adolescence, 31, 302–322. 
World Health Organization. ( 1980) . International classification of impairments, disabilities, and 
handicaps : a manual of classification relating to the consequences of disease, published in 
accordance with resolution WHA29.35 of the Twenty-ninth World Health Assembly, May 
1976. Geneva : World Health Organization. http://www.who.int/iris/handle/10665/41003 
World  ealth Organi ation. ( 2001) . International classification of functioning, disability and 
health:ICF. Geneva:World Health Organization. http://www.who.int/iris/handle/10665/42407 
124 
 
Παράρτημα 
 
Συνέντευξη 
7. Δημογραφικά στοιχεία 
 Φύλο: 
 Ηλικία: 
 Βασικό πτυχίο: 
 Μεταπτυχιακές/ Διδακτορικές σπουδές στην ΕΑ: 
 Εξειδίκευση/ Επιμόρφωση στην ΕΑ: 
 Χρόνια υπηρεσίας: 
 Τα χρόνια υπηρεσίας ήταν στην Ειδική/ Γενική αγωγή: 
 Υπηρεσία το τρέχον έτος: 
 Είχατε ποτέ στην τάξη σας μαθητή με Αναπηρία/Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες (EEA); 
 Πριν πόσα χρόνια; 
 Τι αναπηρία/ ΕΕΑ είχε; 
 Πόσοι ήταν οι μαθητές στην τάξη; 
 Έχετε τώρα μαθητή με αναπηρία/ΕΕΑ; 
 
8. Εννοιολόγηση: κοινωνική συμπερίληψη, παιδιά με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/ αναπηρίες (χαρακτηριστικά, ανάγκες τους, διαφοροποίηση ή όχι από τα 
τυπικής).Τι σημαίνουν οι όροι για τον εκάστοτε εκπαιδευτικό. 
 Πως ορίζετε εσείς τον όρο αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες; 
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 Ποια είναι τα χαρακτηριστικά των παιδιών με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες; 
 Γνωρίζετε κάποιες μορφές αναπηρίας και κάποιες μορφές ειδικών εκπαιδευτικών 
αναγκών; Αν ναι, ποιες. 
 Τι σημαίνει για εσάς ο όρος κοινωνική συμπερίληψη;  
 Τι σημαίνει για εσάς ο όρος εκπαιδευτική συμπερίληψη;  
 
9. Οφέλη και συνέπειες κοινωνικής συμπερίληψης σε παιδιά με και χωρίς ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/ αναπηρίες (σε ποιους τομείς, γιατί, πώς κλπ) 
 Πιστεύετε ότι τα παιδιά με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ωφελούνται από 
τη συνύπαρξή τους με τα παιδιά χωρίς αυτές;  
 Αν ναι πως; Σε ποιους τομείς.  
 Αν όχι, γιατί; 
 Πιστεύετε ότι τα παιδιά χωρίς αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ωφελούνται 
από τη συνύπαρξή τους με τα παιδιά με αυτές; 
 Αν ναι πως; Σε ποιους τομείς.  
 Αν όχι, γιατί; 
10. Συνύπαρξη παιδιών στο μάθημα και στο διάλειμμα (συνεργασία, φιλίες, φόβος, 
συναισθήματα, απομόνωση, αποδοχή, μεικτές παρέες;) 
 Την ώρα του μαθήματος: Τα παιδιά με και χωρίς εκπαιδευτικές ανάγκες έχουν σχέσεις 
μεταξύ τους; 
 Συνεργάζονται;  
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 Αντιμετωπίζεται η τάξη σαν ένα ενιαίο σύνολο ή είναι χωρισμένη σε 2 
ομάδες; 
 Οι παρέες εντός τάξης και εντός δραστηριοτήτων είναι μεικτές ή 
διαχωρισμένες; 
 Έχετε αναθέσει ποτέ δραστηριότητα σε μεικτή ομάδα; Αν ναι, πως πήγε; 
Ποια τα προβλήματα που τυχόν δημιουργήθηκαν; 
 Αν είναι διαχωρισμένες, ποιος πιστεύετε ότι κάνει αυτό το διαχωρισμό; 
Τα παιδιά με, χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή εσείς; 
 Αν υπάρχει διαχωρισμός, που πιστεύετε ότι οφείλεται; (σε φόβο, άγνοια, 
έλλειψη επικοινωνίας κλπ) 
 Την ώρα του διαλείμματος : Τα παιδιά με και χωρίς εκπαιδευτικές ανάγκες έχουν σχέσεις 
μεταξύ τους; 
 Παίζουν μαζί; Αλληλεπιδρούν;  
 Δημιουργούν μεικτές φιλίες; 
 Αν όχι, που πιστεύετε ότι οφείλεται αυτό; (σε φόβο, άγνοια, έλλειψη 
επικοινωνίας κλπ) 
 
11. Ανασταλτικοί και βοηθητικοί παράγοντες κοινωνικής συμπερίληψης (υποδομές, 
αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών, προσωπικό, έλλειψη γνώσεων, γονείς κλπ). 
 Ποιοι θεωρείτε ότι είναι οι ανασταλτικοί παράγοντες για την επίτευξη της σωστότερης 
συμπεριληπτικής διαδικασίας στα γενικά σχολεία σήμερα; 
 Υποδομές; Αν ναι, προτείνεται βελτιώσεις. 
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 Προσωπικό; Αν ναι, για ποιο λόγο; Έλλειψη γνώσεων; Θέλησης; Ή απλά 
έλλειψη ατόμων; 
 Γονείς; Αν ναι, για ποιο λόγο; (παρεμβατικοί, αρνητικοί κλπ) 
 Υλικά, μέσα, τεχνολογία, εξοπλισμός; Αν ναι, προτείνεται λύσεις. 
 Απουσία Αναλυτικού προγράμματος; 
 Έλλειψη ενημέρωσης και ενσυναίσθησης των παιδιών χωρίς ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες για την έννοια της διαφορετικότητας και της 
αποδοχής, τόσο από το σχολείο όσο και από το σπίτι; 
 Άλλο 
12. Μέθοδοι ανάπτυξης κοινωνικής συμπερίληψης (επιπλέον γνώσεις των 
εκπαιδευτικών; Συνεργασία επιστημόνων; Θέληση; Συνεργασία με γονείς; Κλπ) 
 Πιστεύετε ότι με τις κατάλληλες μεθόδους θα μπορέσει να αναπτυχθεί η κοινωνική 
συμπερίληψη στα σχολεία σήμερα; 
 Αν ναι, με ποιους τρόπους. 
 Επιπλέον γνώσεις εκπαιδευτικών; 
 Προγράμματα ευαισθητοποίησης γονέων και παιδιών; 
 Πιστεύετε ότι η μία μορφή συμπερίληψης είναι προϋπόθεση της άλλης ή ότι είναι 2 
διαφορετικές και ανεξάρτητες έννοιες; 
 Αν ναι, ποια είναι προϋπόθεση ποιας; Και γιατί; 
 Αν όχι, γιατί θεωρείτε ότι μπορούν να σταθούν και ανεξάρτητα; 
 Για τους εκπαιδευτικούς γενικής: έχετε παρακολουθήσει κάποιο πρόγραμμα ή σεμινάριο 
σχετικό με τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες; 
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 Θεωρείτε ότι όσο πιο βαριά είναι η αναπηρία ενός μαθητή τόσο πιο δύσκολη καθίσταται 
και η συμπερίληψη του;  
 Αν ναι, γιατί; Ποιες αναπηρίες θεωρείτε πιο «δύσκολες» ως προς την κοινωνική 
συμπερίληψη; 
 Για τους εκπαιδευτικούς ειδικής: υπήρχαν διαφορές από την θεωρία (στα χρόνια 
σπουδών), στην πράξη (χρόνια υπηρεσίας); 
 Αν ναι, ποιες. 
 Τι πιστεύετε ότι θα ήταν χρήσιμο να διδαχθείτε έτσι ώστε να είστε πιο έτοιμος να 
αντιμετωπίσετε τυχόν δύσκολες καταστάσεις, ειδικά όσον αφορά την κοινωνική 
συμπερίληψη αυτών των μαθητών.  
 
